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Einleitung – Videografie in der Lehrer*innenbildung
Dennis Wolff
Die Arbeit mit videografischem Daten- und Anschauungsmaterial wird im aktuellen erziehungswissen-
schaftlichen und in den fachdidaktischen Diskursen als ein vielversprechendes didaktisches Vorgehen 
in unterschiedlichen Phasen der Lehrer*innenbildung diskutiert (vgl. u. a. Krammer 2014; Kleinknecht/
Schneider/Syring 2014). Im Modus der distanzierten Haltung ermöglicht die videografische Beobachtung 
es Lehramtsstudierenden und Lehrer*innen an Schulen, ihre subjektiven Theorien und Handlungsroutinen 
zu dekonstruieren und zu hinterfragen. Die Hoffnung, die diesem Modus zugrunde liegt, gründet in der 
Anbahnung und Ausprägung einer Analyse- und Reflexionskompetenz bei Studierenden und Lehrkräften 
durch die Auseinandersetzung mit möglichst authentischen Unterrichtssituationen, um der drohenden „Er-
fahrungsfalle“ (Hascher 2005) etwas entgegenzusetzen.
Die Durchführung von Unterrichtsbeobachtungen und -analysen, die auf der Basis von Videosequenzen 
praktiziert wird, lässt sich in Deutschland nicht erst seit den letzten Jahren dokumentieren. Bereits in den 
1960er Jahren wurden sowohl in der damaligen BRD als auch in der DDR schulische Situationen gefilmt 
und in der pädagogischen Ausbildung der Lehrkräfte zum Einsatz gebracht (vgl. Jehle & Schluß 2020). 
International stützt sich der Einsatz von Videos in der Lehrer*innenbildung und -weiterbildung bereits 
ebenfalls auf eine lange Tradition (bspw. das Konzept des micro-teachings1 oder die Studien zur Analyse von 
unterrichtlichen Interaktionsprozessen von Flanders 1970). Wurde diesem Zugang in der Vergangenheit 
eher eine marginale Rolle zugesprochen, erscheinen Unterrichtsvideos in der universitären Lehrer*innen-
bildung (und zunehmend auch in der zweiten und dritten Phase der Lehrer*innenbildung) in aktuellen 
Diskussionslinien als anscheinend konkurrenzloses Material. Durchgesetzt haben sich inzwischen kasuisti-
sche Vorgehensweisen, die fächerübergreifend angewandt werden und in denen schulisch-alltägliche (Un-)
Glücksfälle, auf der Grundlage vielfältig angelegter Problemstellungen, theoretischer Perspektiven oder me-
thodischer Zugänge zum Gegenstand der Betrachtung werden. In den letzten (mittlerweile gut 20) Jahren 
erweiterten sich die Möglichkeiten und zugleich Herausforderungen digitalisierter Videos nicht nur in den 
Formaten der Erhebung, Archivierung, Aufbereitung und Analyse, sondern auch in den Modi des Einsatzes 
der Produkte einer Videografie. Die qualitative und quantitative Analyse von Unterrichtsvideos verspricht, 
den Graben zwischen Theorie und Praxis zu überbrücken, weil sie in konservierter Form Zugänge von 
unterschiedlich gearteten Problemstellungen zulassen, Perspektivwechsel erlauben und schließlich auch die 
Ausbildung analytischer Fertigkeiten fördern, weil in der Betrachtung der Videos – in welcher Form sie 
auch immer aufbereitet sind – kein unmittelbarer Handlungsdruck für die Betrachter*innen entsteht. Vi-
deografierte Unterrichtsstunden und -sequenzen eignen sich als Kristallisationspunkt fachlicher und über-
fachlicher Diskussionen über die komplexen Handlungsanforderungen im schulischen Unterricht.
Die professionelle Unterrichtswahrnehmung und die kritische (Selbst-)Reflexion, auf Grundlage vom 
eigenen und fremden unterrichtlichen Handeln, gelten als zentrale Komponenten der Lehrer*innenprofes-
sionalität (vgl. Sherin/van Es 2009, S. 22 ff.). Empirische Studien belegen bereits die Akzeptanz und Wir-
kung videobasierten Lernens, jedoch ist weiterhin relativ unklar, unter welchen Bedingungen bzw. in wel-
chen Formen die Arbeit am Video in der (universitären) Lehrer*innenbildung integriert werden kann bzw. 
bereits praktiziert wird. Die Art und Weise, wie audiovisuelle Daten aufgezeichnet und aufbereitet sind, 
ist vielfältig und reicht von fremden oder eigenen Unterrichtsaufzeichnungen kompletter Unterrichtsstun-
1 vgl. hierzu Brown (1975) – aktuelle Studien greifen das Konzept auf und führen entsprechende Erweiterungen durch, 
um bspw. Kompetenzmessungen durchzuführen (vgl. u. a. Altmann/Prilop/Weber/Kleinknecht/Nückles 2019).
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den über Fallvignetten bis hin zu Unterrichtssimulationen, die in jüngster Zeit vermehrt in Videoarchiven, 
auf Videoportalen oder auf Streaming-Servern in digitaler Form zur Verfügung stehen. Während auf der 
einen Seite der Zugang zu Unterrichtsaufzeichnungen zunehmend einfacher wird, stellen auf der anderen 
Seite die Erhebung, Aufbereitung und Veröffentlichung des Materials eine nicht zu unterschätzende, daten-
schutzrechtliche Herausforderung dar (vgl. Sonnleitner/Prock/Manthey 2020).
Trotz der übergreifend geteilten positiven Bewertungen innerhalb der scientific community existiert bis-
lang kein Überblick darüber, welche Formate des Einsatzes in der Lehre existieren, wie sie umgesetzt wer-
den, welche spezifischen (fachdidaktischen) Problemstellungen verfolgt werden oder auch auf welche Wirk-
samkeiten die professionelle Selbsterkundung durch den Einsatz von Videos in der Lehrer*innenbildung 
geschlossen werden. Dieses Sonderheft knüpft an den genannten Problemstellungen an und bearbeitet im 
Rahmen der versammelten Beiträge folgende Fragen: Wie wird die Arbeit am Videomaterial in der (uni-
versitären) Lehrer*innenbildung vollzogen? Welche Zugänge werden praktiziert? Welche fachdidaktischen 
Problemstellungen werden auf welche Art und Weise hochschuldidaktisch umgesetzt? Und welche über-
greifenden Potenziale und Herausforderungen ergeben sich aus den gewählten Zugängen?
Das vorliegende Sonderheft der Schriftenreihe „Hildesheimer Beiträge zur Schul- und Unterrichtsfor-
schung“ geht aus der 4. Hildesheimer CeLeB-Tagung zur Bildungsforschung hervor.2 Unter dem Titel „Vi-
deografie in der Lehrer*innenbildung“ lag die Zielsetzung der Tagung darin, aktuelle Zugänge, Herausfor-
derungen und Potenziale in der Arbeit mit audio-visuellen Daten zu versammeln und zu diskutieren. Die 
rege Teilnahme an der Tagung und die zahlreichen Beiträge verdeutlichen das anhaltende Interesse und die 
verstetigte Bedeutung von Videoanalysen in den Bildungswissenschaften. 
Das vorliegende Sonderheft gliedert sich in vier thematische Slots, unter denen sich jeweils Beiträge ver-
sammeln, die das jeweilige Thema in spezifischer Art fokussieren. 
Konzeptbeschreibungen
Mittlerweise lassen sich eine Vielzahl an Seminarkonzepten und Modi möglicher Vorgehensweisen, Lehre 
videobasiert zu gestalten, konstatieren. Die Autor*innen, die thematisch unter Konzeptbeschreibungen auf-
geführt werden, zeigen auf, wie die Arbeit mit videografischem Daten- und Anschauungsmaterial konkret 
gestaltet werden kann. Mittels Videos werden Unterrichtsprozesse in ihrer Komplexität einer detaillierten 
Analyse zugänglich gemacht sowie eine Reflexion mit zeit- und räumlicher Distanz evoziert. Neben der 
Zielsetzung, theoretisches Wissen mit der Unterrichtspraxis zu verknüpfen, wird immer auch das didakti-
sche Vorgehen in den unterschiedlichen Phasen der Lehrer*innenbildung diskutiert.
Konzeptevaluationen
In diesem thematischen Slot versammeln sich Beiträge, in denen videobasierte Lehrveranstaltungsformate 
skizziert und hinsichtlich ihrer Wirksamkeit evaluiert werden. Darunter fallen bspw. Interventionsstudien, 
die in einem Pre-Posttest-Design durchgeführt worden sind. Zielsetzung der Beiträge ist es weiterhin, Mög-
lichkeiten und Grenzen aus den Konzeptevaluationen abzuleiten, um u. a. die Förderung von Reflexivität 
oder der Wahrnehmung unterrichtsrelevanter Lerngelegenheiten bei (angehenden) Lehrkräften auszuloten. 
2 Im November 2018 fand an der Universität Hildesheim die Tagung zum Thema „Qualitative Videoanalyse in Schu-
le und Unterricht“, vom Centrum für Lehrerbildung und Bildungsforschung (CeLeB), statt. Ziel dieser Tagung 
war es, eine Zwischenbilanz zu aktuellen Verfahrensweisen qualitativer Videoanalysen zu ziehen und danach zu 
fragen, wohin eine Schul- und Unterrichtsforschung steuert, die vermehrt eine Erhebung und Analyse qualitativer 
Videodaten vollzieht (vgl. Corsten, Pierburg, Wolff, Hauenschild, Schmidt-Thieme, Schütte & Zourelidis 2020). 
Im Zuge dieser Tagung wurde deutlich, dass ein hoher Austauschbedarf zu konzeptionellen und methodischen 
Fragen im Bereich der Lehrer*innenbildung zu verzeichnen ist, weshalb aus dieser Veranstaltung schließlich die 
Tagung, die diesem Sonderheft zu Grunde liegt, hervorging.
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Forschungsprojekte
Im Umgang mit videobasierten Unterrichtsaufzeichnungen werden method(olog)ische Zugänge zuneh-
mend kritisch hinterfragt und flexibel an das Datenmaterial und die jeweilige Forschungsfrage angepasst. 
Diese Modifikationen gilt es in dieser Beitragssammlung zu diskutieren. Dabei werden unterschiedliche 
methodische Vorgehensweisen vorgestellt sowie ein Blick auf den rekonstruktiven Umgang sowie die Um-
setzungsprobleme geworfen, die im Zuge der Interpretationen von videobasierten Daten in Seminargrup-
pen zum Vorschein kommen.
Varianten und Einsatzbedingungen videobasierten 
Lehrens und Lernens in der Lehrer*innenbildung
Abschließend werden unter dem Titel „Varianten und Einsatzbedingungen einer videobasierten Lehrer*in-
nenbildung“ Potenziale und Grenzen des Einsatzes von Videografien in der Lehramtsausbildung erkundet. 
Neben exemplarischen Analysen und der Diskussion kasuistischer Ansätze im Kontext des Professionalisie-
rungsprozesses von Lehramtsstudierenden, widmet sich dieser Abschnitt auch dem Aspekt der Forschungs-
ethik und des Datenschutzes in der Videografie.
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Förderung von Beobachtungs- und Analysekompetenzen bei 
Studienanfänger*innen mit Hilfe von Unterrichtsvideografien. 
Erfahrungen aus den Schulpraktischen Studien 
(SPS) an der Universität Hildesheim
Melanie Fabel-Lamla & Carola Lindner-Müller
Zusammenfassung
Unterrichtsbezogene Beobachtungs- und Analysefähigkeiten gelten als bedeutsam für das Lehrerhandeln. Um 
den Erwerb von Kompetenzen der Unterrichtsplanung und der Analyse schul- und unterrichtsbezogener Prozes-
se im Rahmen einer wissenschaftsorientierten Lehrerbildung zu unterstützen, werden neben Unterrichtshospi-
tationen zunehmend auch hochschuldidaktisch angeleitete Videoanalysen eingesetzt. An der Universität Hildes-
heim wurde für die Schulpraktischen Studien ein Konzept videounterstützter Lehr-Lern-Sequenzen entwickelt, 
welches im vorliegenden Beitrag vorgestellt und anhand von drei Beispielaufgaben illustriert wird. In einer kriti-
schen Rückschau auf die Erfahrungen bei der Arbeit mit videografierten Unterrichtsbeispielen im ersten Durch-
gang im Wintersemester 2018/19 werden Chancen und Grenzen einer videobasierten Lehrerbildung erörtert und 
Perspektiven der Weiterentwicklung aufgezeigt.
Einleitung
Unter der Zielsetzung, den Erwerb von Kompetenzen zur Analyse schul- und unterrichtsbezogener Prozes-
se bei Studierenden des Lehramts zu unterstützen sowie Kompetenzen zur Unterrichtsplanung im Rahmen 
einer wissenschaftsorientierten Lehrerbildung anzubahnen, empfehlen die „Standards für die Lehrerbil-
dung: Bildungswissenschaften“ der KMK, methodisch angeleitet Videoanalysen und Unterrichtshospita-
tionen als didaktisch-methodische Verfahren einzusetzen (Sekretariat der Kultusministerkonferenz vom 
16.12.2004 i. d. F. vom 16.05.2019). In der Forschung werden unterrichtsbezogene Analysefähigkeiten als be-
deutsame Grundlagen für das Unterrichten untersucht. Gaudin und Chaliès (2015, S. 46) resümieren in die-
ser Hinsicht: „Several authors in fact agree that one of the most important component of teaching expertise 
is the ability to identify and interpret relevant classroom events and make instructional decisions based on 
those interpretations“.
Im Folgenden wird das an der Universität Hildesheim entwickelte Konzept videobasierter Lehr-Lern-Se-
quenzen im Rahmen der Schulpraktischen Studien (SPS) skizziert (S. 12 f.) und in den aktuellen Diskurs 
einer videobasierten Lehrerbildung eingeordnet (S.  13 f.). Im Anschluss wird anhand von hochschuldi-
daktischen Handreichungen und Beispielaufgaben illustriert, wie Unterrichtssequenzen in den SPS einge-
setzt und welche verschiedenen Zugänge hierbei gewählt werden (S. 14 ff.). Es schließt sich eine kritische 
Rückschau auf die Erfahrungen mit der Arbeit mit videografierten Unterrichtsaufzeichnungen im ersten 
Durchgang im Wintersemester 2018/19 an (S.  20 ff.), abschließend werden Perspektiven der Weiterent-
wicklung skizziert (S. 22).
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Das „Hildesheimer Modell“ der Schulpraktischen Studien und  
ihre konzeptionelle Weiterentwicklung
Das Hildesheimer Modell der konsekutiven Lehramtsausbildung für Grund-, Haupt- und Realschullehramt 
an der Universität Hildesheim weist eine mehr als 40-jährige Tradition auf und zeichnet sich durch einen 
sehr frühzeitigen und zeitlich umfangreichen Praxisbezug aus (vgl. Bach/Besa/Arnold 2014). Die Studieren-
den durchlaufen insgesamt drei aufeinander aufbauende Praktika: die semesterbegleitenden Schulprakti-
schen Studien (SPS) im ersten Studienjahr, das vierwöchige Allgemeine Schulpraktikum (ASP) am Ende des 
4. Semesters und ein 18-wöchiges Fachpraktikum im Masterstudium. Im Folgenden werden wir uns auf die 
Schulpraktischen Studien (SPS) konzentrieren, die zum Wintersemester 2018/19 konzeptionell umgestaltet 
wurden. Anlass für die Reform waren – neben gestiegenen Studierendenzahlen – folgende Überlegungen:
Nach dem bisherigen Modell haben alle Erstsemesterstudierenden im 2-Fächer-Bachelor ab dem 1. Se-
mester freitagmorgens in Kleingruppen die 1. und 2. Unterrichtsstunde an Schulen in Hildesheim und der 
näheren Umgebung hospitiert und anschließend ein Begleitseminar an der Universität besucht (vgl. Tab. 1). 
Tab. 1: Schematische Übersicht des bisherigen Ablaufs der SPS I bis III
SPS I (1. Semester) SPS II (2. Semester) SPS III (vorlesungsfreie Zeit)
Fr 1. und 2. Unterrichtsstunde 
(Schule)
Hospitation mit Nachbespre-
chung 
Fr 1. und 2. Unterrichtsstunde 
(Schule)
Unterrichtsversuch mit Nachbe-
sprechung
zweiwöchiges Blockpraktikum in 
der Schule im September
Fr 10–12 Uhr Begleitseminar Fr 10–12 Uhr Begleitseminar
Neben dem Umstand, dass teils bis zu 600 Studierende zeitgleich in 10er-Gruppen auf Hildesheimer Schu-
len verteilt werden mussten, stellten wir zunehmend fest, dass die Studierenden im ersten Semester zunächst 
Raum und Zeit für die Bewältigung der Statuspassage von der Schule in das Studium, für das Ankommen 
in der universitären Praxis und das Kennenlernen wissenschaftlicher Arbeitsweisen benötigen (vgl. Frie-
bertshäuser 2008). Zudem gelingt es möglicherweise eher im Sinne einer wissenschaftsorientierten Lehrer-
bildung, eine beobachtende, analytische Haltung gegenüber Schule und Unterricht bereits im 1. Semester 
anzubahnen, wenn die Studierenden nicht sofort (wieder) in die schulische Praxis eintauchen, sondern 
zunächst wissenschaftliche Beobachtungs- und Arbeitsmethoden sowie pädagogisches und allgemein- 
didaktisches Grundlagenwissen erwerben. Dabei sollten auch die Vorteile einer videobasierten Lehrerbildung 
systematisch genutzt werden. Zu den Argumenten für den Einsatz von Unterrichtsvideos generell zählen:
– Handlungsentlastung: Angesichts der Komplexität von Unterricht bieten videobasierte Lehr-Lern-
Settings die Möglichkeit, sich handlungsentlastet und dennoch konkret mit unterrichtlicher Praxis 
zu befassen (vgl. Krammer/Reusser 2005, S. 36; Brouwer 2014, S. 177).
– Wiederholbarkeit: Videos ermöglichen es, einzelne Sequenzen wiederholt zu zeigen, um Beobach-
tungen, Analysen und Interpretationen zu prüfen und Erkenntnisse und Wissen gezielt zu erwei-
tern (vgl. Krammer/Reusser 2005, S. 36; Brouwer 2014, S. 177).
– Aufzeigen der Multidimensionalität und Simultanität des Unterrichts: Die Arbeit mit Videos ermög-
licht ein wiederholtes Analysieren des Unterrichtsgeschehens aus verschiedenen Perspektiven und 
mit unterschiedlichen Beobachtungsschwerpunkten (vgl. Brouwer 2014, S. 177). Damit wird es auch 
möglich, die Vielschichtigkeit unterrichtlichen Geschehens und die Gleichzeitigkeit von Aktivitäten 
auf Lehrer*innen- und Schüler*innenseite analytisch in den Blick zu nehmen und darüber Einblick 
in die Synchronität und Komplexität unterrichtlicher Prozesse zu erhalten. Gold et al. (2016, S. 324) 
sprechen in diesem Zusammenhang von „Multiperspektivität“ als Teilaspekt der Analysefähigkeit.
– Methodisierung der Beobachtung: Durch die Eröffnung verschiedener Zugänge zu Unterrichtsvideo-
grafien – Arbeit mit Stand-Bildern, mit Video ohne Ton, mit Transkript oder mit Video und Ton – 
kann eine analytische Beobachter*innenhaltung methodisiert und gezielter angebahnt werden.
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Daneben lassen sich weitere Vorteile des Einsatzes von Unterrichtsvideos gegenüber den bisherigen Unter-
richtshospitationen identifizieren:
– Planbarkeit: Es kann gezielt auf bestimmte inhaltliche Aspekte in Unterrichtsvideos Bezug genom-
men werden. Bei Hospitationen ist es eher zufällig, ob die beobachtete Unterrichtsstunde für be-
stimmte Thematiken sinnvoll herangezogen werden kann. 
– Varianz: Die Studierenden können durch die Betrachtung von Videos des Unterrichts von unter-
schiedlichen Lehrpersonen eine größere Varianz an Unterrichtsskripten beobachten und analysieren.
– Offenheit: Videos bieten gegenüber den Hospitationen mehr Möglichkeiten, sich offener und ggf. 
kritischer mit dem Lehrer*innenhandeln auseinanderzusetzen.
Vor dem Hintergrund dieser Überlegungen wurden die Schulpraktischen Studien so umstrukturiert, dass 
die SPS 1 im ersten Semester mit einem Vorbereitungsseminar beginnen, in welchem statt der schulischen 
Hospitationsphase eine systematische Arbeit mit Unterrichtsvideos erfolgt. Im bisherigen Modell betreu-
ten die Dozent*innen zwei, teils drei Gruppen an z. T. unterschiedlichen Schulen und trafen somit im sich 
anschließenden Seminar auf recht heterogene Erfahrungen aus den einzelnen Hospitationsgruppen. Vi-
deografierte Unterrichtsstunden bieten demgegenüber den Vorteil, dass sich alle Studierenden auf dieselbe 
Unterrichtssequenz beziehen können. Praxisbezüge können somit besser in das Seminar eingebunden wer-
den. Vor Beginn eigener Unterrichtsversuche im 2. Semester, die in vergleichbarer Weise zum vorherigen 
Modell stattfinden, ermöglicht eine einwöchige Hospitationsphase das Kennenlernen von Schule, Mentorin 
bzw. Mentor und Lerngruppe (vgl. Abb. 2) 
Tab. 2: Schematische Übersicht des neuen Ablaufs der SPS 1, 2a und 2b
SPS 1 (1. Semester) SPS 2a (vorlesungsfreie Zeit) SPS 2b (2. Semester)
einwöchige Hospitation in der 
Praktikumsschule zum Kennen-
lernen von Schule, Mentor*in 
und Lerngruppe
Fr 1. und 2. Unterrichtsstunde 
(Schule)
Unterrichtsversuche mit Nach-
besprechung
Fr 10–12 Uhr Vorbereitungssemi-
nar inkl. systematische Analyse 
von Unterrichtsvideos
Fr 10–12 Uhr Begleitseminar
In Vorbereitung auf den ersten Durchgang im Wintersemester 2018/19 wurden auf der Basis von Unterrichts-
videos aus dem Hildesheimer Fallarchiv HILDE1 hochschuldidaktische Handreichungen zu den Themenfel-
dern der Beobachtung von Schüler*innen, der Strukturelemente der Unterrichtsplanung und -gestaltung 
(z. B. Phasenstruktur von Unterricht, Unterrichtseinstiege, Sozialformen, Medieneinsatz) und zum sozialen 
Geschehen im Unterricht entwickelt und erprobt. Zielsetzung dieser hochschuldidaktischen Handreichun-
gen ist die Anbahnung eines beobachtenden Blicks auf Unterricht und Schule sowie der Aufbau von Kompe-
tenzen zur Analyse von Strukturelementen von Unterricht und sozialen Prozessen im Unterricht.
Lernen mit Videos in der Lehrerbildung –  
Zielsetzungen, Konzepte und Begründungsfiguren
Unterrichtsvideos werden in der Lehrerbildung schon seit längerer Zeit eingesetzt, wobei sich verschiede-
ne Konzepte, Einsatzmöglichkeiten und Zielsetzungen unterscheiden lassen. Krammer und Reusser (2005, 
S. 38) unterscheiden zwei Grundfunktionen des Arbeitens mit Videos (vgl. auch Seidel/Thiel 2017, S. 10): 
1 Das Fallarchiv HILDE an der Universität Hildesheim bietet Unterrichtsaufzeichnungen sowie dazugehörige Be-
gleitmaterialien unterschiedlicher Klassenstufen, Fächer und Schulformen. Diese können zum Teil auf dem Strea-
ming-Server abgerufen werden (https://www.uni-hildesheim.de/celeb/projekte/fallarchiv-hilde/).
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a) Illustration von Good-/Best-Practice-Beispielen von Unterrichtssituationen mit dem Ziel der 
Aneignung erwünschter Verhaltensweisen durch die Lernenden,
b) Analyse von Unterrichtssituationen mit dem Ziel der „Schärfung der Wahrnehmung unter-
schiedlicher Tiefenstrukturen bzw. der Qualität von Lehr-Lern-Prozessen“ (ebd., S. 38).
Zur Förderung professioneller Unterrichtswahrnehmung sollen durch die Veranschaulichung von theore-
tisch erlernten Konzepten und Theorien an konkreten und authentischen Unterrichtssituationen (Videofäl-
le; fallbasiertes Lernen) professionelles Wissen und situationsspezifische Kompetenzen z. B. im Bereich der 
Klassenführung ausgebaut und gefördert werden (vgl. Gaudin/Chaliès 2015). Dabei umfasst professionelle 
Wahrnehmung „Kompetenzen der Wahrnehmung und Beurteilung komplexer Unterrichtssituationen so-
wie Kompetenzen der Vorhersage von Unterrichtsverläufen und die Generierung von Handlungsstrategien“ 
(Seidel/Thiel 2017, S. 10). 
Zu instruktionalen und problembasierten Lehr-Lern-Konzepten in videobasierten Settings liegt inzwi-
schen eine Reihe von Befunden zu positiven Effekten auf Kompetenzen zur Analyse und Beurteilung von 
Unterrichtssituationen vor (vgl. Brouwer 2014; Krammer et al. 2016; Kleinknecht/Schneider/Syring 2014). 
Einen systematischen Überblick zu empirischen Befunden der Wirksamkeit der Arbeit mit Unterrichtsvi-
deos (bei Lehrpersonen und Lehramtsstudierenden) legt Brouwer (2014) vor. Krammer et al. (2016) stellen 
Ergebnisse vor, die die Förderung der professionellen Unterrichtswahrnehmung durch eigene und fremde 
Unterrichtsvideos bei Studienanfänger*innen aufzeigen.
Neben dieser Linie videobasierten Lehrens und Lernens, die sich vor allem auf kompetenz- bzw. exper-
tisetheoretische Ansätze (vgl. Baumert/Kunter 2006) gründet, lässt sich noch eine weitere Linie des Arbei-
tens mit Unterrichtsvideos ausmachen. Diese knüpft an Konzepte einer pädagogischen Kasuistik an und 
beruft sich auf struktur-, kultur- und praxistheoretische Modellierungen professionellen Lehrerhandelns. 
Es finden sich verschiedene Begründungslinien und Bezeichnungen, wie z. B. rekonstruktive Fallarbeit oder 
rekonstruktive Kasuistik. Gemeinsam ist den Ansätzen, dass sie auf eine methodisch geleitete „fallverste-
hende Reflexivität“ (Schelle/Rabenstein/Reh 2010, S. 15) zielen. Ziel ist es nicht, den Fall als Anschauungs-
gegenstand oder als konkretes pädagogisches Handlungsproblem zu sehen, vielmehr geht es darum, sich 
dem Fall deutend zu nähern und die in ihn eingeschriebenen verallgemeinerbaren Fragen, Sachverhalte und 
Problemstellungen zu erschließen (vgl. Boer & Reh 2012; Kunze 2018). Auf diese Weise soll eine reflexive, 
forschende Haltung gegenüber der schulischen Praxis aufgebaut werden. Die Fallarbeit an Videos bietet 
sich auch an, um eigene Annahmen, Werthaltungen und unterstellte Normen pädagogischen Handelns zu 
reflektieren. Die Variante einer praxisanalytischen bzw. praxisreflexiven Kasuistik zielt auf einen reflexiven 
Zugang zur pädagogischen Praxis, indem problemerschließend und unter Rückgriff auf theoretische Wis-
sensbestände der Fall bearbeitet und analysiert wird (vgl. Kunze 2018; Schmidt et al. 2019).
In den Schulpraktischen Studien knüpfen wir an beide Linien an – d. h. sowohl an kompetenz-/exper-
tisetheoretische als auch an kasuistische Ansätze – und nutzen instruktionale wie diskursive Vorgehens-
weisen, damit Studierende von Anbeginn des Studiums generell ihre Beobachtungs-, Analyse- und Refle-
xionsfähigkeit schulen, eine professionelle Wahrnehmung von Schule und Unterricht entwickeln und dabei 
unterschiedliche Perspektiven auf Unterricht kennenlernen.
Zur Einbindung von Unterrichtsvideos in den 
Schulpraktischen Studien: Beispielaufgaben
Im Vorfeld der Seminare wurden durch Kolleg*innengruppen hochschuldidaktische Handreichungen zu Vi-
deosequenzen bzw. videografierten Unterrichtsstunden mit Aufgaben zu verschiedenen, in Frage kommen-
den Teilthemen entwickelt, die sich aus der Modulbeschreibung ergeben. Diese wurden allen Kolleg*innen 
zur Nutzung in den eigenen Seminarsitzungen über einen internen Learnweb-Kurs zur Verfügung gestellt. 
Zu den folgenden Themenbereichen wurden Handreichungen erarbeitet:
(1) Wissenschaftliches Beobachten
– Grundlagen wissenschaftlicher Beobachtung
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– Erprobung verschiedener Instrumente zur Beobachtung von Schüler*innenhandeln im Un-
terricht
(2) Strukturelemente von Unterricht
– Phasenstruktur
– Unterrichtseinstiege
– Lernen inszenieren (Unterrichtsmethoden)
– Medieneinsatz
(3) Unterricht als soziales Geschehen/Pädagogisch-professionelles Lehrerhandeln
– Antinomien im Lehrerhandeln
– Erziehen als Aufgabe von Lehrerinnen und Lehrern
Während die Analyse von Strukturelementen des Unterrichts insbesondere unter Einsatz instruktionaler 
Lehr-Lernsettings erfolgt, werden für die Bereiche „Wissenschaftliches Beobachten“ und „Unterricht als so-
ziales Geschehen“ auch kasuistische Ansätze herangezogen. 
Die hochschuldidaktischen Handreichungen sind nach bestimmten Gliederungspunkten aufgebaut, so 
dass eine rasche Orientierung und ein Zugriff auf wesentliche Informationen ermöglicht wird (vgl. Abb. 1):
Gliederungsstruktur der hochschuldidaktischen Handreichungen
1. Kurze Einführung in das Thema inklusive der curricularen Verankerung und der didaktischen 
Überlegungen
2. Zielsetzungen der Lehr-Lern-Sequenz
3. Vorschlag für mögliches Vorgehen im Seminar (Kurzentwurf)
4. Kontextinformationen zum verwendeten Videomaterial
5. Benötigte Materialien und Medien
6. Literaturempfehlungen
Anhang (Kopiervorlagen für Arbeitsaufträge, weitere Arbeitsmaterialien)
Abb. 1: Gliederungsstruktur der hochschuldidaktischen Handreichungen im SPS
Im Folgenden wird aus jedem der drei Themenbereiche jeweils eine Beispielaufgabe vorgestellt. Die Bei-
spielaufgaben wurden im Wintersemester 2018/19 in den 16 parallel laufenden SPS-Seminaren eingesetzt, 
wobei die Auswahl und Nutzung jeweils den Dozent*innen oblag.
Videogestützte Beispielaufgabe: Schüler*innenbeobachtung mit  
unterschiedlichen Beobachtungsverfahren
Die Heranführung von Lehramtsstudierenden an das Beobachten schulischer Situationen stellt zu Beginn 
des Studiums eine große Herausforderung dar. Da es sich aufgrund der eigenen Schüler*innenbiographie 
um ein sehr vertrautes Setting handelt, müssen Strategien der „Befremdung der eigenen Kultur“ (Amann/
Hirschauer 1997) entwickelt werden.
Die folgende Beobachtungsaufgabe (vgl. Fabel-Lamla 2018) zielt darauf ab, exemplarisch ein Verfahren 
zur Beobachtung von Schüler*innenverhalten in Unterrichtssituationen selbst zu erproben, um erste Kom-
petenzen bezüglich Anwendung und Reflexion von Beobachtungsinstrumenten zu erwerben und darüber 
hinaus die eigenen Beobachtungen zum Lern- und Arbeitsverhalten von Schüler*innen im Unterricht zu 
analysieren und zu reflektieren. Zuvor sollten die Studierenden erstens in Prinzipien wissenschaftlicher Be-
obachtung eingeführt worden sein und zweitens die folgenden vier Beobachtungsverfahren kennengelernt 
haben: 1. Check-/Strichlisten; 2. Minutenweise freie Beobachtung (MFB)/„Schnappschuss“-Verfahren; 3. 
Beobachtung in relevanten Situationen (BIRS) und 4. Ratingverfahren/Schätzskalen (vgl. Wahl et al. 1984). 
Es kommt eine fünfminütige Videosequenz einer Unterrichtsstunde im Fach Sachunterricht einer 4. Klasse 
aus dem Fallarchiv HILDE zum Einsatz. Beobachtungsgegenstand ist das Arbeits- und Lernverhalten der 
Schülerin Paula (Pseudonym), wobei insbesondere ihr Meldeverhalten im Fokus steht.
Die Studierenden werden in Gruppen eingeteilt, wobei jede Gruppe jeweils nur mit einem der vier Be-
obachtungsverfahren arbeitet und hierfür entsprechend vorbereitete Materialien erhält. Für das Beobach-
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tungsverfahren „Minutenweise freie Beobachtung (Schnappschuss-Verfahren)“ liegt beispielsweise folgen-
des Arbeitsblatt vor (vgl. Abb. 2):
Videobasierte Beobachtungsübung
Fach: Sachunterricht, 4. Klasse Grundschule
Thema der Stunde: Eine Weihnachtsfeier planen
Aufgabe: Beobachten Sie in der Videosequenz die Schülerin Paula (Pseudonym) im grünen Pullover ganz 
vorne rechts und ihr Verhalten im Unterricht mit Hilfe des Instruments „Minutenweise freie Beobachtung 
(Schnappschuss-Verfahren)“.
Vorausgehende Ereignisse: Lehrerin- 
und Mitschüler*innenverhalten
Zeitpunkt (Minute) Verhalten der Schülerin Paula
1  
2  
3 (usw.)  
Abb. 2: Beispiel für eine videobasierte Beobachtungsübung (Minutenweise freie Beobachtung (Schnappschuss-Ver-
fahren))
Nach einer kurzen Lesephase, in der sich die Studierenden mit ihrem jeweiligen Beobachtungsinstrument 
vertraut machen können, wird die fünfminütige Videosequenz gemeinsam geschaut (vgl. Standbild Abb. 3)2, 
wobei die Studierenden gebeten werden, ihr Beobachtungsinstrument entsprechend einzusetzen. 
Abb. 3: Standbild aus der fünfminütigen Videosequenz zur Schüler*innenbeobachtung
Im Anschluss arbeiten die Studierenden in Gruppen zusammen und bearbeiten dabei die folgende Auf-
gabenstellung (vgl. Abb. 4):
2 Das Video ist nicht über den Streaming-Server verfügbar. Es kann nach Registrierung und Zustimmung der Nut-
zungsbedingungen im Büro des Fallarchivs HILDE ausgeliehen werden (https://www.uni-hildesheim.de/celeb/
projekte/fallarchiv-hilde/).
17
Fabel-Lamla, Melanie & Lindner-Müller, Carola (2020): Förderung von 
Beobachtungs- und Analysekompetenzen bei Studienanfänger*innen mit Hilfe von 
Unterrichtsvideografien. Erfahrungen aus den Schulpraktischen Studien (SPS) an der 
Universität Hildesheim. In: Hauenschild, Katrin et al. (Hrsg.) (2020): Videografie in der 
Lehrer*innenbildung. S. 11–24. (DOI: 10.18442/102)
Aufgabenstellung für die Gruppenarbeitsphase
Setzen Sie sich nach der Beobachtung der Unterrichtsvideosequenz in Gruppen mit
demselben Beobachtungsinstrument zusammen.
Vergleichen Sie die Eintragungen bzw. Notizen, die Sie gemacht haben, innerhalb Ihrer
Gruppe. Tauschen Sie sich über die folgenden Fragen aus:
1. Welche Herausforderungen stellen sich beim Einsatz Ihres Beobachtungsinstruments?
2. Inwieweit zeigen sich bei Ihnen Übereinstimmungen und Unterschiede in den Dokumentatio-
nen Ihrer Beobachtungen?
3. Inwiefern fließen bei der schriftlichen Fixierung der Beobachtungen bereits Bewertungen mit 
ein?
4. Worin sehen Sie die Vorteile und die Nachteile Ihres Beobachtungsinstruments?
5. Wie schätzen Sie auf der Grundlage Ihrer Beobachtungsergebnisse das Lern- und Arbeits-
verhalten bzw. das Meldeverhalten der Schülerin Paula in der Unterrichtssequenz ein?
Sie haben hierfür 20 Minuten Zeit.
Bitte stellen Sie im Plenum kurz Ihre Ergebnisse zu den Fragen vor.
Abb. 4: Aufgabenstellung für die Gruppenarbeitsphase zum Einsatz von Beobachtungsinstrumenten
Nach der Vorstellung der Gruppenergebnisse können in einer sich anschließenden Plenumsdiskussion Im-
pulse für eine weiterführende Analyse und Reflexion der Beobachtungsinstrumente eingebracht werden: 
Was wird jeweils mit welchem Beobachtungsinstrument erfasst? Bei welchem Instrument liegt das Beurtei-
lungsniveau am niedrigsten und wo am höchsten? Wie müssten die jeweiligen Beobachtungsinstrumente 
ggf. modifiziert werden, um den Beobachtungsgegenstand adäquat zu erfassen? Zudem können die Be-
obachtungen in Bezug auf das Arbeits-, Sozial- und Meldeverhalten von Paula verglichen werden. Hier 
schließen sich weitere Fragen an: Welche Zusammenhänge sind zwischen dem Lehrerhandeln und den 
Aktivitäten von Paula erkennbar? Wie wird möglicherweise die Lehrkraft das Lern- und Arbeitsverhalten 
von Paula in dieser Sequenz einschätzen? Inwieweit wird diese Einschätzung möglicherweise durch die 
Positionierung der Lehrkraft im Klassenraum beeinflusst?
Videogestützte Beispielaufgabe: Unterrichtsanalyse am Beispiel „Phasenstruktur“
Für Aufgaben zur strukturellen Analyse von Unterricht lassen sich instruktionale Lehr-Lernsettings ein-
setzen, wie etwa im nachfolgenden Beispiel zur Analyse der Phasenstruktur von Unterricht. Im Rahmen der 
hierzu entwickelten Aufgabenstellung (Behrendt et al. 2018) erhalten die Studierenden zunächst die Mög-
lichkeit, Phasen oder Abschnitte im Verlauf einer videografierten Unterrichtsstunde – frei von Vorgaben – 
zu identifizieren und zu beschreiben. Dieses Vorgehen lässt sich als eine ‚naive‘ (Herzmann/Proske 2014, 
S. 35), d. h. uninformierte Beschreibung von Unterricht einordnen. In einer weiteren Teilaufgabe nehmen die 
Studierenden an einem neuen Videobeispiel eine Phaseneinteilung vor, die nun allerdings auf der Grundlage 
zuvor erarbeiteter Analysedimensionen (bereitgestelltes pädagogisches Wissen) erfolgt und spezifischer die 
Funktionen der einzelnen Phasen beschreibt (vgl. Kleinknecht et al. 2014; Herzmann/Proske 2014). 
Folgende Intentionen sind mit diesen Aufgabenstellungen (vgl. Abb. 5) verbunden: 
– Die Studierenden erwerben Kenntnisse zu Bezeichnungen und Definitionen für die didaktischen 
Funktionen verschiedener Unterrichtsphasen auf der Grundlage von Klassifikationssystemen aus 
der allgemeinen Didaktik oder der Unterrichtsforschung (Erwerb theoretischen Wissens).
– Die Studierenden erwerben die Fähigkeit, eine beobachtete Unterrichtsstunde über die Einteilung 
von Unterrichtsphasen einschließlich deren didaktischer Funktionen differenziert unter Anwen-
dung theoretischen Wissens zu beschreiben. 
– „Die Studierenden verstehen den Zusammenhang zwischen lernpsychologischen Gesetzmäßigkei-
ten (etwa des Erwerbs von Wissen und Kompetenzen) auf der Ebene der Tiefenstruktur und den 
Unterrichtsphasen auf der Ebene der Sichtstruktur“ (Behrendt et al. 2018, S. 2).
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Aufgabenstellung
Die Teilaufgabe 1 ist als vorbereitende Aufgabe in Einzelarbeit durchzuführen und beinhaltet eine uninfor-
mierte Analyse der Phasenstruktur einer Unterrichtsstunde (Fallarchiv HILDE „088_Die Sahelzone_LK“3): 
Beobachten Sie die gezeigte Unterrichtsstunde und identifizieren Sie unter sekundengenauer Zeitangabe 
(siehe Spalte „Anfangszeit“) einzelne Abschnitte bzw. Phasen im Stundenverlauf. Beschreiben Sie die 
einzelne Phase bitte jeweils kurz oder bezeichnen Sie diese mit einem passenden Begriff (siehe Spalte 
„Bezeichnung für Phase“) [...]. 
Anfangszeit 
(min:sec)
Bezeichnung 
für Phase
Besonderheiten/Gedächtnisstützen
Teilaufgabe 2 als informierte Analyse der Phasenstruktur: 
Beobachten Sie die gezeigte Unterrichtsstunde (Fallarchiv HILDE „114_Substraction_LK“ 4) und klassi-
fizieren Sie einzelne Abschnitte im Stundenverlauf hinsichtlich des jeweils (vermutlich) verfolgten Unter-
richtsziels, der Unterrichtsphase (didaktische Funktion) und der Sozialform gemäß dem im Seminar be-
handelten Klassifikationssystem [...]. 
Anfangszeit 
(min:sec)
(vermutetes) 
Unterrichtsziel 
[1]
Unterrichtsphase /  
didaktische Funktion [2]
Sozialform [3] Bemerkungen
Legende in Anlehnung an Hage et al. (1985, S. 34 f.)
[1] mögliche Ausprägungen: Wissen, intellektuelle Fähigkeit, psychomotorische Fähigkeit, Werthaltung, 
soziale Verhaltensweise
[2] mögliche Ausprägungen: Eröffnung, Wiederholung, Erarbeitung, Übung, Anwendung, Systematisierung/
Zusammenfassung, Lernerfolgskontrolle
[3] mögliche Ausprägungen: Klassenunterricht, Gruppenarbeit, Partnerarbeit, Einzelarbeit
Abb. 5: Aufgabenstellungen für die Analyse der Phasenstruktur von Unterricht
Für die Bearbeitung der Teilaufgabe 2 lag den Studierenden eine Legende mit Beschreibungen der einzel-
nen Phasen vor, welche zuvor gemeinsam bearbeitet worden war. Zum Beispiel wurde die Erarbeitungs-
phase nach Hage et al. (1985) wie folgt definiert: „Diese Kategorie wird dann identifiziert, wenn sich der 
Unterricht erkennbar auf neues Wissen oder neue Fertigkeiten richtet, die von den Schülern übernommen 
3 Die Videosequenz „088_Die Sahelzone_LK“ kann über den Streaming-Server von HILDEonline unter https://
hildata.uni-hildesheim.de/detail/637 abgerufen werden. Zuvor ist eine Registrierung und Zustimmung zu den 
Nutzungsbestimmungen unter https://www.uni-hildesheim.de/celeb/projekte/fallarchiv-hilde/registrierung-und-
login/ erforderlich.
4 Die Videosequenz „114_Substraction_LK“ kann über den Streaming-Server von HILDEonline unter https://
hildata.uni-hildesheim.de/detail/670 abgerufen werden. Zuvor ist eine Registrierung und Zustimmung zu den 
Nutzungsbestimmungen unter https://www.uni-hildesheim.de/celeb/projekte/fallarchiv-hilde/registrierung-
und-login/ erforderlich.
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werden sollen, wenn der Unterricht ‚vorangeht‘“ (Hage et al. 1985, S. 35; Phasenbezeichnung: „Führung der 
Aneignung“). Demgegenüber dient das „Üben [...] der Automatisierung von gedanklichen und praktischen 
Abläufen (Aebli 1976). Bewußte Übungsphasen sind Bestandteil des didaktischen Repertoires (Loser 1968)“ 
(Hage et al. 1985, S. 35).
Über das zweistufige Vorgehen mit den beiden Teilaufgaben können die Studierenden auch eigene Ver-
arbeitungsprozesse reflektieren, wie z. B. die Möglichkeiten einer differenzierten Darstellung über die Ver-
wendung von Fachsprache, wissensbasiert begründete Einordnungen von Beobachtungen, aber auch das 
Erkennen von Komplexität unterrichtlicher Situationen, welche eine Zuordnung theoretischer Kategorien 
erschweren kann (vgl. auch Herzmann/Proske 2014).
Videogestützte Beispielaufgabe: Antinomien des Lehrerhandelns
Vor allem im 2. Semester sollen zur Bearbeitung schulpädagogischer Themen, die das soziale Unterrichtsge-
schehen betreffen, kasuistische Ansätze herangezogen werden. Im folgenden Beispiel werden die Studieren-
den an ein sequenzanalytisches Vorgehen zur Interpretation eines kurzen Videoausschnitts herangeführt 
(vgl. Wilm 2017). In einem zweiten Schritt sollen sie dann auf der Basis einer vorbereitenden Textlektüre zu 
Antinomien des Lehrerhandelns von Helsper (2012) theoretisch begründet Spannungsfelder pädagogischen 
Handelns in der Unterrichtssequenz analysieren. Die Aufgabe zielt darauf ab, einen fallverstehenden Zu-
gang zum Unterrichtsgeschehen einzuüben und auf der Basis des Antinomienkonzepts von Helsper (2012) 
die Handlungsanforderungen an Lehrpersonen näher zu bestimmen und zu analysieren. 
Für die Aufgabe liegt eine ca. dreiminütige Sequenz aus einer Sportstunde in der 1. Klasse einer Grund-
schule vor, in der eine Stationsinstruktion zur Vorwärtsrolle erfolgt (vgl. Abb. 6).5 
Abb. 6: Standbild aus der ca. dreiminütigen Videosequenz „Stationsinstruktion zur Vorwärtsrolle“ 
Die Studierenden bilden Gruppen mit 4–5 Teilnehmenden und sollen die weiteren Arbeitsschritte dann 
eigenständig organisieren. Die Aufgabenstellung sieht folgende Schritte vor:
5 Die Videosequenz „096_Stationsinstruktion“ kann über den Streaming-Server von HILDEonline unter https://
hildata.uni-hildesheim.de/detail/2200 abgerufen werden. Zuvor ist eine Registrierung und Zustimmung zu den 
Nutzungsbestimmungen unter https://www.uni-hildesheim.de/celeb/projekte/fallarchiv-hilde/registrierung-und-
login/ erforderlich. Hier findet sich unter dem Reiter „Materialien“ auch die Transkription der Unterrichtssequenz.
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Übergreifende Fragestellung: Wie wendet sich die Lehrerin der Schülerin Yara (Pseudonym) und den an-
deren Schüler*innen der Lerngruppe zu?
1. Schritt: Orientierung (5 Min)
Öffnen Sie die Videosequenz „096_Vorwärtsrolle_LK_Stationsinstruktion“ und sehen Sie sich diese Se-
quenz an. Verfolgen Sie ggf. die sprachliche Interaktion mit Hilfe des Transkripts und besprechen Sie Ihren 
ersten Eindruck in der Gruppe.
2. Schritt: Sequenzeinteilung und Beschreibung (15 Min)
Teilen Sie das Video in Sequenzen, d. h. in sinnhafte Abschnitte ein. Eine Hilfe zur Einteilung können ein-
zelne Redebeiträge (s. Transkript) oder auch Bewegungen, Positionierungen und Gesten der Akteur*innen 
sein. Beschreiben Sie Schritt für Schritt anhand der einzelnen Sequenzen, wie die Interaktion verläuft.
3. Schritt: Interpretation (15 Min)
Verständigen Sie sich darüber, wie Sie die Interaktion in den einzelnen Sequenzen, die Sie eingeteilt ha-
ben, deuten. Beziehen Sie sich dazu immer wieder auf Ihre Beschreibung:
Wie ist zu deuten, was der eine/die andere sagt und wie darauf reagiert wird?
Wie passen die entsprechenden Folgehandlungen dazu?
4. Schritt: Bezug zu Antinomien im Lehrerhandeln (10 Min)
Beziehen Sie nun Ihr Wissen um Antinomien im Lehrerhandeln (Helsper 2012) ein: Welche Spannungs-
verhältnisse erkennen Sie in den von Ihnen interpretierten Sequenzen? Wie bearbeitet die Lehrerin diese 
Spannungsverhältnisse?
Abb. 7: Aufgabenstellung für die Gruppenarbeitsphase zur Interpretation einer Videosequenz zu Antinomien des 
Lehrerhandelns
Nachdem die einzelnen Gruppen sich über ihre Ergebnisse ausgetauscht haben, können in einer Abschluss-
diskussion weitere Fragen aufgegriffen werden, die zum einen auf die vertiefte Auseinandersetzung mit 
Spannungsfeldern und Antinomien des Lehrerhandelns zielen und zum anderen Fragen der Angemessen-
heit des pädagogischen Handelns der Lehrkraft in dieser Situation aufgreifen. Zudem können Bezüge zum 
Thema Differenzierung, Umgang mit Heterogenität und Inklusion hergestellt werden.
Erfahrungen beim Einsatz videogestützter Lehr-Lern-Sequenzen  
in den Schulpraktischen Studien
Um Einblicke in die Erfahrungen der Kolleg*innen bei der Umsetzung der videogestützten Lehr-Lern-Se-
quenzen in den SPS 1 zu erhalten, wurde sich im Rahmen eines Abteilungsentwicklungstages darüber in 
kleinen Gesprächsrunden ausgetauscht, und die Ergebnisse wurden schriftlich fixiert. Im Folgenden werden 
zunächst die Beobachtungen und Einschätzungen der Kolleg*innen zur konkreten Arbeit mit verfügbaren 
Videos, Handreichungen und vorbereiteten Aufgaben vorgestellt und anschließend die von den Kolleg*in-
nen wahrgenommenen Chancen und Grenzen der Arbeit mit Videos thematisiert. Eine kurze Darstellung 
zu den technischen Herausforderungen schließt sich an. Ferner lassen sich aus den Rückmeldungen der 
Kolleg*innen verschiedene Spannungsfelder bei der Arbeit mit den Handreichungen zum Einsatz von Un-
terrichtsvideos in den Schulpraktischen Studien herausarbeiten.
Erfahrungen bei der konkreten Arbeit mit verfügbaren Videos, 
hochschuldidaktischen Handreichungen und vorbereiteten Aufgaben
Zur Nutzung der vorgeschlagenen Videosequenzen, Handreichungen und Aufgaben lässt sich zunächst fest-
halten, dass keine Kollegin, kein Kollege alle Vorschläge in der Seminararbeit des einen Semesters eingesetzt 
hat, vermutlich wurden im Mittel etwa 2–3 Videos einschließlich Handreichung verwendet. Die Beurteilung 
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der Handhabung und Nützlichkeit der ausgearbeiteten Materialien fällt recht unterschiedlich aus. Zum ei-
nen wurde angemerkt, dass im Seminar ein gutes Zeitmanagement bei der Arbeit mit den Handreichungen 
und Videos erforderlich ist. Darüber hinaus ist eine Arbeit mit videografierten Unterrichtssequenzen nicht 
zu allen Teilthemen möglich, und es wird auf die Notwendigkeit von angemessener Methodenvielfalt bzw. 
moderatem Methodenwechsel verwiesen. Allerdings betonten einige Kolleg*innen auch, dass noch nicht 
alle im Curriculum vorgesehenen Teilthemen durch Vorschläge zur Arbeit mit Videos abgedeckt sind. 
Hinzu kommt, dass sich bereits in der vorbereitenden Auswahl der Videos und der Ausarbeitung der 
Handreichung eine deutliche Konzentration auf einige wenige Videos abzeichnete, insbesondere ein Video 
(88 Sahelzone) stand im Vordergrund und wurde zufälligerweise mehrfach für verschiedene Aufgaben ge-
nutzt  – die Kolleg*innen sehen insbesondere das Problem, dass es insgesamt nur wenige ‚gut passende‘ 
Videos gab. Allerdings bietet die intensive Nutzung eines einzelnen Videos auch Vorteile, können doch 
auf diese Weise die Komplexität und Simultanität von unterrichtlichen Prozessen aufgezeigt werden (vgl. 
Krammer/Reusser 2005) und sich die Studierenden auf die unterschiedlichen Beobachtungsschwerpunkte 
besser fokussieren, da der Unterrichtsverlauf schon weitgehend bekannt ist.
Die konkrete Arbeit mit den Handreichungen wird ebenfalls unterschiedlich bewertet. Einerseits wur-
den die Handreichungen als „Erleichterung“ und „Planungshilfe“ angesehen, andererseits sei dennoch eine 
intensive Aufarbeitung der Handreichungen für die eigene Vorbereitung notwendig – teils, weil die Hand-
reichungen zu ausführlich, teils zu wenig konkret seien. 
Gegenüberstellung: Video oder Unterrichtshospitationen – Chancen und Grenzen
Die Chancen des videobasierten Arbeitens in den SPS 1-Seminaren werden insbesondere darin gesehen, 
dass Videos nach Einschätzung der Kolleg*innen das ‚genauere‘ Beobachten der Studierenden anregen und 
unterstützen und eine „analytische“ Sicht auf Unterricht sowie eine „kritische distanzierte Forscherhaltung“ 
befördern. Die Arbeit mit Videos eröffne zudem mehr Möglichkeiten, Kritik zu üben, eine größere Breite 
an Unterricht (Konzeptionen, Methoden, Fächer usw.) bzw. spezifische didaktische Aspekte zu veranschau-
lichen oder anhand eines einzelnen (intensiver bearbeiteten) Videos auf verschiedene Fragen und Aspekte 
zu fokussieren. Mit der bei der Videoarbeit vorgenommenen Fokussierung entstehe auch „weniger ‚Ablen-
kung‘ von Theorie“ durch die komplexe Situation in der Klasse.
Zugleich sind der Videoarbeit auch Grenzen gesetzt, die insbesondere die Zeitintensität betreffen, z. B. 
kostet das Besprechen der bearbeiteten Videoaufgaben recht viel Zeit. Die weiteren wahrgenommenen 
Grenzen beziehen sich auf die vermuteten Vorzüge von direkten Unterrichtshospitationen, die allerdings 
eher vage beschrieben werden, wie etwa, dass direkte Hospitationen das ‚Sprechen über‘ und ‚Beobachten 
von‘ Unterricht deutlicher unterstütze und auch „andere Erfahrung[en]“ ermögliche.
Technische Herausforderungen und Probleme
Die technischen Herausforderungen und möglichen Probleme zu Beginn und ggf. im Verlauf der weiteren 
Arbeit mit Videos wurden von den Kolleg*innen in unterschiedlich hohem Ausmaß angesprochen. Dies 
lässt sich vermutlich auf die jeweils etwas unterschiedlichen Arbeitsweisen (Präsentation vs. rechnergestütz-
te Arbeit von Studierenden in etlichen Kleingruppen) in den Seminaren und unterschiedliche technische 
Ausstattung in den Räumen und auf Seiten der Studierenden zurückführen. Zu nennen sind etwa Probleme 
mit WLAN-Verbindungen beim zeitgleichen Abspielen von Videos über den Streamingdienst in mehreren 
Studierendengruppen. Auf Studierendenseite hat der Anmeldeprozess einige Zeit in Anspruch genommen, 
nicht alle Studierenden hatten in den ersten Sitzungen funktionierende Zugänge zum Fallarchiv HILDE 
(teilweise bedingt durch Passwortprobleme). Auch die Nutzung unterschiedlicher Endgeräte durch die Stu-
dierenden führte zu Problemen bei der Nutzung von Kopfhörern oder Splittern. Vielfach konnten hier je-
doch Abhilfen geschaffen und andere Lösungen gefunden werden.
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Spannungsfelder bei der Arbeit mit den Handreichungen und Unterrichtsvideografien
Anleitung und Entlastung vs. Zeitintensität des Nachvollzugs: Die Handreichungen werden von Kolleg*innen 
als „Erleichterung und Planungshilfe“ wahrgenommen, gleichwohl ist aber ein zeitintensiver Nachvollzug 
der Handreichungen im Vorfeld notwendig. Insofern lassen sich die Handreichungen nicht als ‚Konserven‘ 
anwenden, sondern es ist eine thematische Durchdringung notwendig und die Situiertheit der jeweiligen 
Lerngruppe muss berücksichtigt werden. 
Varianz an Konzepten der Arbeit mit Unterrichtsvideografien vs. wissenschaftliche ‚Beheimatung‘: Ein wei-
teres Spannungsfeld, welches sich auch bereits im Rahmen der konzeptuellen Planungsgespräche zur Refor-
mierung der SPS andeutete, besteht in den verschiedenen Paradigmen videobasierten Lernens in der Lehrer-
bildung. In den SPS werden unterschiedliche Funktionen des Einsatzes von Videos erprobt: von der reinen 
Illustration über instruktionale und problembasierte Konzepte bis hin zur kasuistischen Arbeit mit Unter-
richtsvideografien. Auf Dozent*innenseite bestehen aber spezifische Affinitäten zu bestimmten Konzepten 
des Arbeitens mit Unterrichtsvideos angesichts der jeweiligen wissenschaftlichen ‚Beheimatung‘ in verschie-
denen Paradigmen im Bereich der pädagogischen Professionsforschung und Lehrer*innenbildung. Hier gilt 
es, weiterhin Verständigungsarbeit zu leisten, alle Kolleg*innen auf diesen Weg mitzunehmen und bei der 
systematischen Weiterentwicklung der Handreichungen zu den einzelnen Videos die theoretisch-konzeptio-
nelle Einordnung der vorgesehenen Arbeitsweisen bzw. Lehr-Lernsettings noch stärker zu berücksichtigen. 
Freiheit der Lehre vs. gemeinsam getragenes, videobasiertes Seminarkonzept: Ziel der Reform der Schul-
praktischen Studien ist die Entwicklung und Umsetzung eines gemeinsam getragenen, videobasierten Semi-
narkonzepts, das sich an alle Lehramtsstudierenden im 1. Studienjahr richtet. Auf der Basis eines konsensuell 
erarbeiteten Curriculums als verbindliche Grundlage für den intendierten Wissens- und Kompetenzerwerb 
der Studierenden bieten die Handreichungen eine Möglichkeit, ein gewisses Maß an Vergleichbarkeit des 
Studienangebots zu erzielen. Damit wird aber auch gleichzeitig ein Stück weit in die Freiheit der Lehre der 
Kolleg*innen eingegriffen.
Fazit – Perspektiven der Weiterentwicklung
Noch stehen wir am Anfang eines längeren Entwicklungsprozesses, der vor dem Hintergrund der skizzier-
ten Spannungsfelder und angesichts der Tatsache, dass alle Lehramts-Studierenden im ersten Studienjahr in 
den Schulpraktischen Studien an die Arbeit mit Unterrichtsvideos herangeführt werden sollen, eine große 
Herausforderung darstellt. Welche Perspektiven für die Weiterbildung lassen sich benennen? Hier ist zu-
nächst die Aufbereitung weiterer geeigneter Videosequenzen und die Entwicklung von Handreichungen 
für weitere Themenfelder zu nennen. Zudem gilt es, Verfahren der Qualitäts- und Weiterentwicklung der 
Handreichungen zu entwickeln und zu implementieren, so dass bestimmte Mindeststandards, wie etwa 
die theoretische Einordnung oder die nähere Bestimmung der zu erreichenden Kompetenzen auf Seiten 
der Studierenden, erfüllt sind. Es muss ferner überlegt werden, wie die Kolleg*innen und gerade neue Do-
zent*innen an die Arbeit mit Unterrichtsvideos herangeführt werden können – dies kann z. B. in Tandem-
Lehre geschehen. Schließlich ist perspektivisch auch darüber nachzudenken, wie ein geeignetes Verfahren 
der Evaluation des Einsatzes von videobasierten Lehr-Lern-Sequenzen in den SPS mit Blick auf die Ziel-
setzungen aussehen könnte.
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Microexperiences und angeleitete Reflexion – 
Handlungstrainings zur Förderung der professionellen 
Entwicklung und der Reflexionsfähigkeit
Mandy Hommel
Zusammenfassung
Microteaching kann die professionelle Entwicklung angehender Lehrender positiv beeinflussen. Jedoch profi-
tieren nicht nur angehende Lehrende als Teilnehmende in Lehrveranstaltungen, die diesen didaktisch-methodi-
schen Rahmen nutzen. Teilfertigkeiten unterrichtlichen Handelns wie effektive Frage- und Aufgabenstellungen, 
aktivierende Gestaltung thematischer (Unterrichts-)Einstiege, gelingende Differenzierung sowie der Umgang mit 
unerwarteten Ereignissen (Störungen), sind für zukünftige Fach- und Führungskräfte verschiedener Professionen 
ebenso relevant. Die in diesem Beitrag vorgestellte Lehrveranstaltungskonzeption zeigt, wie der didaktisch-me-
thodische Rahmen des Microteachings erfolgreich adaptiert und zur Förderung der professionellen Handlungs-
fähigkeit Studierender verschiedener Studiengänge genutzt werden kann. Die ganzheitliche Konzeption ermög-
licht den Studierenden Microexperiences im Sinne vollständiger Handlungen, fokussiert deren Fach-, Sozial- und 
Selbstkompetenz, bezieht multimediale Möglichkeiten ein und integriert die Förderung der Reflexionsfähigkeit 
durch angeleitete Reflexion.
Einleitung
Vor allem im Kontext der professionellen Entwicklung angehender Lehrender wird Microteaching als er-
folgversprechende Methode diskutiert (Allen/Ryan 1972; Donnelly/Fitzmaurice 2011). Eine Vielzahl von Pu-
blikationen thematisiert die positiven Auswirkungen von Microteaching (u. a. Donnelly/Fitzmaurice 2011; 
Hattie 2012; King 2008; Kourieos 2016; Klinzing 2002). 
Ziel dieses Beitrags ist es, eine Seminarkonzeption vorzustellen, von der nicht nur angehende Lehrende 
für ihre professionelle Entwicklung profitieren. Vielmehr ist der didaktisch-methodische Rahmen des Mi-
croteachings auch auf Handlungstrainings für Studierende anderer Studiengänge erfolgreich adaptierbar. 
Die für Microteaching typischen Lerninhalte, die sich auf Teilfertigkeiten unterrichtlichen Handelns wie 
effektive Frage- und Aufgabenstellungen, aktivierende Gestaltung thematischer (Unterrichts-) Einstiege, 
gelingende Differenzierung sowie den Umgang mit unerwarteten Ereignissen (Störungen) beziehen, sind 
für zukünftige Fach- und Führungskräfte verschiedener Professionen relevant. Verbunden mit einer reflexi-
ven Grundhaltung charakterisieren die darauf aufbauenden Fähigkeiten professionelles Handeln in unter-
schiedlichen Tätigkeitsbereichen. Die in diesem Beitrag vorgestellte Lehrveranstaltungskonzeption folgt 
dem didaktisch-methodischen Rahmen des Microteachings. Die ganzheitliche Konzeption integriert – ne-
ben dem Fokus auf Fach-, Sozial- und Selbstkompetenz Studierender unter Einbezug multimedialer Mög-
lichkeiten – die Förderung der Reflexionsfähigkeit durch angeleitete Reflexion (Eggenberger/Staub 2001; 
Korthagen 2002a).
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Theoretische Grundlagen
Professionalität/professionelles Handeln
Das Begriffsverständnis von Professionalität und im Besonderen professionellem Handeln ist abhängig vom 
jeweiligen theoretischen Bezugsrahmen. Als Ausgangspunkt der Auseinandersetzung mit dem Begriff des 
professionellen Handelns kann Aeblis (1980) Handlungstheorie dienen. Handeln ist unter Tätigkeiten zu 
subsumieren und umfasst in hohem Maße bewusste und zielgerichtete Ausführungen (vgl. Aebli 1980, S. 20; 
Aebli 1981). Handlungen können dabei aus verschiedenen Teilhandlungen zusammengesetzt sein (ebd.). 
Von diesem Handlungsbegriff abzugrenzen ist der Begriff des Verhaltens, dem i. d. R. das Absichtsvolle, Be-
wusste und Zielgerichtete fehlt. Verhalten ist vor allem reaktiv (auch instinktiv), willkürlich und unwillkür-
lich; es kann bewusst und unbewusst sein (vgl. Aebli 1980, S. 19; Straub 2010). Wesentlich für professionelles 
Handeln ist daher ein absichtsvolles, bewusstes und zielgerichtetes Vorgehen. Ein solches Handeln zeichnet 
sich durch die Vollständigkeit der Handlungen aus. Vollständige Handlungen umfassen nicht nur die ei-
gentliche Handlungsausführung, sondern beginnen bereits mit der Planung der Handlung, der das Durch-
führen und das Kontrollieren folgen. Differenzierte Darstellungen der Phasen vollständiger Handlungen 
finden sich bspw. bei Beck (1996) oder Tramm und Rebmann (1997). Der Zyklus einer vollständigen Hand-
lung beginnt mit der Wahrnehmung der Situation und der Analyse dieser Ausgangssituation (vgl. Tramm/
Rebmann 1997, S. 14), in deren Folge die Problemsituation definiert und Ziele formuliert werden können 
(vgl. Beck 1996, S. 14 f.). Auf dieser Basis kann die Handlung geplant werden, indem Handlungsalternativen 
durchdacht und bewertet werden (vgl. Tramm/Rebmann 1997, S. 14). Nach der Entscheidung für eine Hand-
lungsalternative folgt die Durchführung und Umsetzung des Handlungsplans einschließlich der Regulation 
der Handlung (ebd.). Die anschließende Bewertung der Handlung ist wiederum mit der Wahrnehmung der 
Situation verbunden und kann Ausgangspunkt für einen weiteren Handlungszyklus sein (ebd.).
Menschliches Handeln ist dabei nicht nur von kognitiven Prozessen begleitet. Auch im Kontext profes-
sionellen Handelns ist zu berücksichtigen, dass sich alle an menschlichem Handeln und menschlichem Er-
leben beteiligten psychischen, physischen und situativen Komponenten wechselseitig aufeinander beziehen 
(vgl. Becker/Oldenbürger/Piehl 1987, S. 432). Als innerpsychische Welten sind hier neben der Kognition 
auch Emotion und Motivation zu berücksichtigen, die sich wechselseitig beeinflussen (vgl. Becker/Olden-
bürger/Piehl 1987, S. 432). Deutlich wird, dass auch der Körper des Handelnden als psychophysischer Orga-
nismus als besonderes Handlungselement zu berücksichtigen ist (Aebli 1980), der mit der physikalisch-so-
zialen Außenwelt in einem Wechselwirkungsverhältnis steht (vgl. Becker/Oldenbürger/Piehl 1987, S. 433). 
Professionelles Handeln kann in diesen Kontext der Wechselwirkung von Person- und Situationsvariablen 
eingebettet werden. Folgerichtig sind für die Förderung der Entwicklung von Professionalität und professio-
nellem Handeln alle Modellkomponenten und Handlungsphasen zu berücksichtigen.
Professionalität stellt die „Grundbedingung für eine erfolgreiche, gelingende Leistungserbringung“ (van 
Kessel 2015, S. 366) dar. Vor dem Hintergrund der Dynamik der Anforderungen der Berufsfelder ist zur Auf-
rechterhaltung der Professionalität eine ständige Bereitschaft zur Weiterentwicklung erforderlich (vgl. Terhart 
2011, S. 215). Die dazu erforderliche Handlungskompetenz zeigt auf, inwiefern der Einzelne fähig und bereit 
ist, „sich in beruflichen, gesellschaftlichen und privaten Situationen sachgerecht, durchdacht sowie individuell 
und sozial verantwortlich zu verhalten“ (KMK 2017, S.  14). Aus dem Situationsbezug der Handlungskom-
petenz wird deutlich, dass sich die Bewährung von Professionalität in professionellem, aufgabenbezogenem 
Handeln „in konkreten Situationen“ (ebd.) zeigt. Handlungskompetenz bzw. Professionalität weiterzuentwi-
ckeln, bedarf einer reflexiven Perspektive des Individuums auf sich selbst und auf das eigene Handeln. Zu-
sammenfassend kann professionelles Handeln als erfolgreiches, absichtsvolles, bewusstes und zielgerichtetes 
Agieren im beruflichen Handlungskontext verstanden werden. Die Basis für professionelles Handeln stellt 
(kognitionspsychologisch) das (Professions-)Wissen dar (vgl. Kurtz 2005). Spezifisch für den Lehrkontext ste-
hen hier die Komponenten des „content knowledge“: „subject matter content knowledge“, „pedagogical con-
tent knowledge“ und „curricular knowledge“ (Shulman 1986, S. 9). Professionsübergreifend bewährt sich pro-
fessionelles Handeln in wissensbasierten Problemlösungen (Heisig 2005), denen dieses domänenspezifische 
Wissen zugrunde liegt. Damit beeinflusst professionelles Handeln z. B. die Qualität der Arbeitsergebnisse oder 
spezifisch für den Lehrkontext: die Qualität von Lehr-Lern-Prozessen (vgl. Mulder/Harteis/Gruber 2009).
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Reflexion/Reflexivität
Reflexion entfaltet sich insbesondere in Bezug auf die Analyse und Bedeutungsinterpretation von Handlun-
gen und Erlebtem. Dennoch sind Begriffsverständnis und -verwendung von Reflexion außerordentlich breit 
und uneinheitlich (u. a. Bengtsson 2003; Skovsmose 2006). Aebli (1981) sieht Reflexion als „integrierende[n] 
Bestandteil“ (S. 74) des Denkens und des Handelns. Eher metaphorisch steht Reflexion für verschiedene 
kognitive Prozesse (vgl. Kaune 2006, S. 350). Costa und Kallick (2000) betonen, dass „...in teaching as in 
life, maximizing meaning from experiences requires reflection“ (S. 60). Besonders deutlich sind die Zusam-
menhänge zu Wissen und Erfahrungen (vgl. McAlpine/Weston 2002; Moon 2004; Schön 1983). Häufig im 
Zusammenhang mit dem Lernen aus Erfahrungen thematisiert (vgl. Dewey 1963; Kolb 2015), setzt reflexives 
Denken an vergangenen Erfahrungen an und führt über sie hinaus auf zukünftiges Handeln (vgl. Hattie/
Yates 2014). „Reflexion ist der mentale Prozess der Strukturierung oder Restrukturierung einer Erfahrung, 
eines Problems oder vorhandener Einsichten“ (Korthagen/Wubbels 2002b, S.  143). Im Prozess der Refle-
xion stehen mit der Handlung bzw. Erfahrung verbundene Emotionen in Wechselwirkung mit Kognitionen 
(Boud/Keogh/Walker 1985, S. 11). Dabei kann Reflexion handlungsimmanent sein, wie sie sich in Schöns 
(1983) „reflection in action“ (S. 55) findet. Reflexion kann aber auch von der eigentlichen Handlung getrennt 
sein (vgl. Bengtsson 2003), was Schöns (1983) „reflection on action“ (S. 55) entspricht. Dem Kriterium des 
Zeitbezugs folgend kann neben diesen beiden als dritter Zeitbezug ‚reflection before action‘ als Durchden-
ken von Handlungen und möglichen Problemlösungen gesehen werden (vgl. Bengtsson 1995, S. 30; Hattie/
Yates 2014). Neben handlungsgebundener Reflexion unterscheidet Bengtsson (2003) Reflexionshandeln als 
eigenständiges und intentionales Handeln (S. 296). Reflexionshandeln kann systematischer Bestandteil pro-
fessionellen Handelns sein, das regelmäßig oder ereignisgebunden in den Berufsalltag integriert wird. In 
dieser Form praktiziertes Reflexionshandeln liefert Ansatzpunkte für Veränderung und Weiterentwicklung. 
So gesehen ist Reflexion erforderlich für die eigene professionelle Entwicklung (Messmann/Mulder 2015, 
S. 125; Terhart 2011). Reflexivität als „habitualisierte [...] Form“ (Häcker 2017, S. 23) der Reflexion wird mit 
professionellem Handeln assoziiert. Reflexivität bzw. Reflexionsfähigkeit stellen insbesondere für Fach- und 
Führungskräfte einen kritischen Erfolgsfaktor im beruflichen Alltag dar. Selbstreflexion – als ein Merkmal 
professionellen Handelns – hinterfragt die Handlung (vgl. Skovsmose 2006) aber auch das Verhalten (verbal 
und nonverbal). Reflexion nimmt somit absichtsvolles, bewusstes und zielgerichtetes Agieren – die Hand-
lung – aber auch reaktives oder instinktives Verhalten in den Fokus. Der Reflexionsprozess kann schema-
tisch mithilfe des ALACT-Modells (Korthagen/Kessels 1999) bzw. seiner Übertragung ins Deutsche (vgl. 
Korthagen/Wubbels 2002a, S. 49) beschrieben werden. Der Reflexionsprozess umfasst danach fünf Phasen 
und beginnt mit einer Handlung (Action, vgl. Korthagen/Kessels 1999, S.  13; Korthagen/Wubbels 2002a, 
S. 49). Auf diese Handlung wird in einer zweiten Phase zurückgeblickt (Looking back on the action, ebd.). 
In der dritten Phase macht sich der Reflektierende wichtige Aspekte der Handlung bewusst (Awareness of 
essential aspects, ebd.). Phase 4 steht für das Durchdenken alternativer Handlungsaspekte (Creating alter-
native methods of action, ebd.), die in der fünften Phase ausprobiert und handelnd umgesetzt werden (Trial, 
ebd.). Abbildung 1 führt die Phasen vollständiger Handlung unter Berücksichtigung des psychophysischen 
Systems im Person-Umwelt-Bezug (vgl. Becker/Oldenbürger/Piehl 1987, S. 433) und den Reflexionszyklus 
(vgl. Korthagen/Wubbels, 2002a) zusammen.
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Situationswahrnehmung und
- bewertung
Bewertung der
Alternativen und 
Entscheidung
Problemdefinition
Zielbildung
Suche nach
Handlungs-
alternativen
Regulation der
Handlungsausführung
Handlungs-
entschluss
III Bewusstmachen
II Rückblick
Kognition
Emotion Motivation
(2)
(3)
Subjekt
I Handlung
V Erproben
IV Alternativen
HandlungszyklusReflexionszyklus
(1)
(1) Physisch-soziale Außenwelt (Umgebung)
(2) Psychophysischer Organismus
(3) Innerpsychische Welten
Abb. 1: Vollständige Handlung (nach Tramm/Rebmann 1997) unter Berücksichtigung des psychophysischen Sys-
tems im Person-Umwelt-Bezug (Becker/Oldenbürger/Piehl 1987, S. 433) und des Reflexionszyklus (Kortha-
gen/Wubbels 2002a, S. 49)
Gegenstand der Reflexion angehender Lehrender ist ihr unterrichtliches Handeln und in diesem Kontext 
die Verbindung zu didaktisch-methodischem sowie „pädagogisch-psychologischem Wissen“ (Krammer/
Reusser 2005, S.  37). Dabei ist das Handeln unter Berücksichtigung von „Lernzielen, Unterrichtsdesign, 
Lehrformen/Lehrmethoden und psychologisch-didaktischen Perspektiven“ (Eggenberger/Staub 2001, 
S. 199) zu analysieren. So verstandene Reflexion bezieht sowohl Theorie, Struktur als auch das Selbst als Re-
flexionsgegenstände ein (vgl. Häcker 2017, S. 38). Die Gefahr der Überbetonung der Selbstreflexion, die dazu 
führt, dass „Kontexte sowie Handlungsbedingungen ausgeblendet werden“ (ebd., S. 39) wird dadurch ver-
mieden. Vergleichbar zu Häcker (2017) unterscheidet Hommel (2019) Selbstreflexion (self reflection, die vor 
allem emotionale und motivationale Aspekte berücksichtigt), inhaltsbezogene Reflexion (content reflection, 
Reflexion über das eigene Wissen und die eigene Handlungsfähigkeit, Vorerfahrungen als auch die prozess-
bezogene Reflexion), sowie kontextbezogene Reflexion (context reflection, Reflexion wahrgenommener si-
tuativer Gegebenheiten, und damit verbundener positiver und negativer Einflüsse sowie soziale Interaktio-
nen). Allgemein berücksichtigt damit Reflexion über das Handeln sowohl die Theorie- und Wissensebene, 
die Rahmenbedingungen und strukturellen Gegebenheiten als auch die selbstbezogene Perspektive. Diese 
Reflexionsauffassung gilt nicht nur für das professionelle Handeln angehender Lehrender, sondern ist auf 
das professionelle Handeln allgemein adaptierbar. Gegenstände der Reflexion sind damit situationsbezo-
genes, professionelles Handeln verbunden mit domänenspezifischem und psychologischem Wissen unter 
Berücksichtigung des Kontextes. Die mit dem Handeln verbundenen Ziele, methodisches Vorgehen und 
psychologische Perspektiven sind integrative Bestandteile des Reflexionsgegenstands. Die mit der Reflexion 
intendierten Ziele bestehen darin, ein tieferes Verständnis abgelaufener (Lehr-Lern- bzw. Interaktions-)Pro-
zesse aufzubauen und die eigenen professionellen Kompetenzen weiterzuentwickeln.
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Die Fähigkeit Unterricht systematisch analysieren und reflektieren zu können, kann nicht als gegeben 
vorausgesetzt werden, sondern ist anzuleiten (vgl. Krammer/Reusser 2005, S. 44). Die Anleitung zur Re-
flexion schafft eine Orientierungsgrundlage und liefert Kriterien, die eine situations- und inhaltsbezoge-
ne Reflexion ermöglichen. Einer verkürzten Reflexion mit dem Fokus auf einzelne, z. B. als unangenehm 
empfundene Ereignisse, kann damit vorgebeugt werden. Eine Anleitung zur Reflexion sollte vollständige 
Reflexionsprozesse, im Sinne der Berücksichtigung aller Reflexionsphasen (vgl. Korthagen/Wubbels 2002a) 
unterstützen. Sowohl Reflektierende als auch Beobachter und Feedbackgeber sollten dazu hingeführt wer-
den, ihre Wahrnehmungen mit Bezug auf konkrete Situationen zu beschreiben, differenziert zu analysieren 
und Alternativen konstruktiv zu diskutieren (vgl. Krammer/Reusser 2005). Sowohl für die Zielgruppe an-
gehender Lehrender als auch für Studierende anderer Studiengänge kann der Reflexionszyklus Grundlage 
für die angeleitete Reflexion sein. Dazu formuliert Korthagen (2002b) auf Basis des Reflexionszyklus Leit-
fragen, die den Lernenden Hilfestellungen zur Reflexion über Handlungssituationen und -prozesse bieten. 
In Schöns (1983) Verständnis handelt es sich hier um „reflection on action“ (S. 55). Abbildung 2 stellt die 
Reflexionsphasen mit den jeweiligen Leitfragen zur Reflexion in Anlehnung an Korthagen (2002b, S. 220) 
dar. Mithilfe dieser Leitfragen beginnt der Reflexionsprozess systematisch mit dem Rückblick auf konkrete 
Situationen, die zunächst wertungsfrei wahrzunehmen und zu beschreiben sind. In der nächsten Phase 
der Reflexion macht sich der Reflektierende die eigenen, mit der Situation verbundenen, Empfindungen 
bewusst, vergegenwärtigt sich mit der Handlung verbundene Gedanken, die ursprünglichen Handlungs-
intentionen und setzt diese in Relation zum Verlauf des Handlungsprozesses und zum Handlungsergebnis. 
Erst danach widmet sich der Reflektierende den subjektiv positiv oder negativ wahrgenommenen Aspekten 
und hinterfragt deren Ursachen. Daran anschließend können alternative Handlungsmöglichkeiten eruiert 
und bewertet werden. Der ursprüngliche Handlungsplan (z. B. die Unterrichtsplanung) wird daraufhin an-
gepasst und erprobt.
II Rückblick
Blicken Sie auf ihre Handlung zurück. Beschreiben Sie ihre 
Wahrnehmung. 
1. Was haben Sie in der/den konkreten Situation(en) gemacht?
III Bewusstmachen
IV Alternativen
V Erproben
I Handlung
2. Was haben Sie empfunden? 
3. Was haben Sie gedacht?
4. Was wollten Sie erreichen?
5. Was war aus ihrer Sicht gut? 
6. Warum war es gut?
7. Welche Probleme gab es? 
8. Welche Ursachen können Sie für die Probleme 
ausmachen?
9. Welche anderen Möglichkeiten gibt es?Reflexionszyklus
Leitgedanken/-fragen 
+
-
Warum?
Warum?
Abb. 2: Phasen und Leitfragen angeleiteter Reflexion (in Anlehnung an Korthagen/Wubbels 2002a, S. 49; Korthagen 
2002b, S. 220)
Der Einbezug von Video als Tool kann die Reflexionsaktivitäten anregen (u. a. Borko et al. 2008; King 2008; 
Kourieos 2016; Roth 2009; Seidel et al. 2009), die Lernprozesse Studierender unterstützen (vgl. Blomberg 
et al. 2014; Goldman et al. 2007) und die professionelle Entwicklung positiv beeinflussen. Videoaufnahmen 
können die Basis für die Reflexion des Einzelnen und für die sozial geteilte Reflexion in der Gruppe bilden. 
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Angeleitete, videobasierte Reflexion schafft die Voraussetzungen dafür, dass Studierende ihre eigene Refle-
xionsfähigkeit ausbauen und gezielt einsetzen, um ihr professionelles Handeln weiterzuentwickeln. Not-
wendige Rahmenbedingung ist dabei eine vertrauensvolle und geschützte Atmosphäre.
Microteaching 
Zur Förderung professionellen Handelns angehender Lehrender ist Microteaching eine mittlerweile all-
gemein akzeptierte und verbreitete Methode (u. a. Hattie 2012; Klinzing 2002). Microteaching (Allen/Ryan 
1972) zeigt überdauernde Effekte auf verbales und nonverbales Verhalten und den Transfer in den beruf-
lichen Alltag (u. a. Hattie 2012; Klinzing 2002). Die Idee des Microteachings entstand 1963 an der Stanford 
University (vgl. Allen/Ryan 1972, S. 20). Mithilfe von fünf Leitideen charakterisieren Allen und Ryan (1972, 
S. 18 f.) Microteaching: (1) als „echter Unterricht“, (2) mit eingeschränkten Unterrichtsbedingungen in Be-
zug auf die Anzahl der Lernenden, Lerninhalte und Unterrichtszeit, (3) mit dem Einüben von Lehrfertig-
keiten und Techniken, (4) unter steuer- und kontrollierbaren Rahmenbedingungen, (5) mit Rückmeldung/
Feedback und Reflexion der eigenen Lehrleistung. Durch Microteaching sollen angehende Lehrende „Kom-
petenzen für den Lehrberuf “ (Allen/Ryan 1972, S.  21) entwickeln und dabei insbesondere erforderliche 
„Teilfertigkeiten“ (ebd., S. 32) erwerben. Als Teilfertigkeiten können die Stimulusvariation für Lernende (Be-
wegung im Raum, Gestik, Fokussierung, Wechsel der Wahrnehmungskanäle), die thematische Hinführung, 
der Abschluss, nonverbales Verhalten, Kommunikationsverhalten, die Verstärkung, das Fragenstellen, das 
Aufmerksamkeitsverhalten einschätzen, die Beispielverwendung und der Lehrervortrag Gegenstand des 
Microteachings sein (vgl. Allen/Ryan 1972, S. 32). Wenig beachtet, und bei Allen und Ryan (1972) eher impli-
zit integriert, wird die eigentliche Unterrichtsplanung. Vor allem in den Anfängen der Entwicklung schien 
Microteaching von behavioristischen Grundzügen im Sinne des Einübens richtiger Verhaltensweisen ge-
prägt (Krammer/Reusser 2005, S. 39; Wahl 2002). Dieser Vorwurf der Reduktion auf Verhaltenseinübung 
ist jedoch nicht mehr aufrechtzuerhalten, sofern Microteaching vollständigen Handlungen folgt und Refle-
xionsprozesse ganzheitlich einbezieht. Beginnend mit der Situationswahrnehmung, in der bspw. Voraus-
setzungen der Lernenden, situative Gegebenheiten und der eigene Kenntnisstand wahrgenommen werden, 
sind der Unterrichtverlauf bzw. die Handlung unter Berücksichtigung der Ziele zu planen, verschiedene 
Realisierungsmöglichkeiten des Unterrichts zu bewerten und begründete Entscheidungen für Elemente des 
Unterrichtsverlaufs zu treffen, der Unterricht zu realisieren und anschließend zu reflektieren. Zu betonen 
ist daneben, dass sich Microteaching nicht auf kognitive Prozesse beschränkt, sondern motivationale und 
emotionale Aspekte mit einbezieht, die im Zusammenhang mit menschlichem Handeln nicht vernachläs-
sigt werden können (vgl. Becker/Oldenbürger/Piehl 1987; Wahl 2002). Dieses erweiterte Verständnis von 
Microteaching distanziert sich von behavioristischen Verhaltenstrainings, die lediglich das Einüben eines 
wünschenswerten Verhaltens fokussieren, und zielt auf theorie- und wissensbasierte Handlungstrainings, 
die die Reflexion von Handlungen und Verhalten einbeziehen. Das Potenzial von Microteaching für Stu-
dierende liegt u. a. darin, Theorie und Praxis zu verbinden, die Wahrnehmung für das eigene Handeln zu 
sensibilisieren (vgl. Kourieos 2016), Vertrauen in die eigenen Fähigkeiten aufzubauen und professionelles 
Wissen und Handeln weiterzuentwickeln (vgl. Donnelly/Fitzmaurice 2011).
Auch wenn Microteaching nahezu ausschließlich im Kontext der Lehrer*innenbildung diskutiert wird, 
betonten bereits Allen und Ryan (1972, S. 19) die Flexibilität der Idee des Microteachings. Diese Flexibilität 
aufgreifend, kann der didaktisch-methodische Rahmen des Microteachings (vgl. Schrader 2010) adaptiert 
werden, um professionelles Handeln nicht nur für angehende Lehrende zu fördern, sondern auch für Stu-
dierende anderer, z. B. wirtschaftswissenschaftlicher, Studiengänge. Im Sinne des Microteachings können 
‚Microexperiences‘ den Lernenden Erfahrungen ermöglichen, anhand derer sie Einsichten in das eigene 
Handeln und Verhalten gewinnen sowie Feedback von Peers erhalten, professionelles Handeln üben, ihr 
Handeln reflektieren und Alternativen ausprobieren und damit dazu beitragen, ihre Reflexionsfähigkeit 
zu stärken (vgl. Donnelly/Fitzmaurice 2011). Typische Lerninhalte des Microteachings, die sich auf Teilfer-
tigkeiten unterrichtlichen Handelns wie effektive Frage- und Aufgabenstellungen, aktivierende Gestaltung 
thematischer (Unterrichts-) Einstiege, gelingende Differenzierung sowie den Umgang mit unerwarteten 
Ereignissen (Störungen) beziehen, sind dabei adaptierbar für zukünftige Fach- und Führungskräfte ver-
schiedener Professionen.
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Seminarkonzeption
Mit Blick auf das Vorgenannte war es das Ziel, eine Lehrveranstaltung zu konzipieren, deren Zielgruppe 
nicht mehr nur angehende Lehrende (im Studiengang Master Wirtschaftspädagogik) sind, sondern auch 
Studierende anderer wirtschaftswissenschaftlicher Studiengänge. Um Studierende in der Entwicklung ihrer 
Handlungskompetenz zu unterstützen, sind neben der Fachkompetenz auch Selbst- und Sozialkompetenz 
zu fokussieren. In der Lehrveranstaltung sollen sowohl die theoretische Fundierung als auch die Wirkungen 
und die Wirksamkeit des Handelns erfahrbar, reflektierbar und optimierbar werden. Dafür ist ein geschütz-
ter Rahmen für Studierende erforderlich, der es ihnen ermöglicht, neues Wissen zu erarbeiten, sich heraus-
fordernden Situationen zu stellen, ihr erarbeitetes Wissen und ihre Fähigkeiten anzuwenden, ihr Handeln 
zu reflektieren, Handlungsalternativen zu entwickeln, diese auszuprobieren und zu beginnen, Handlungs-
sicherheit zu entwickeln.
Die Lehrveranstaltung ist in drei Phasen gegliedert (vgl. Abb. 3). Die erste Phase dient der Sicherung ei-
nes vergleichbaren Vorwissensstands und der Einführung in die Thematik (Phase I). Die zweite Phase wid-
met sich den Teilfähigkeiten (wie dem effektiven Fragenstellen und Aufgabenkonstruktion oder Differen-
zierung) aus wissensorientierter Perspektive und bezieht den aktuellen Forschungsstand zu diesen Themen 
ein (Phase II). Diese Phase ermöglicht den Aufbau von Kenntnissen, die dann in der dritten Phase (dem 
Microteaching) zu Gegenständen des Handelns werden (Phase III). Da die Veranstaltung in ein existieren-
des Modul integriert wurde, waren die Prüfungsleistungen mit einer mündlichen und einer schriftlichen 
Prüfungsleistung ex ante festgelegt. Durch die Kopplung der mündlichen Prüfungsleistung an die Phase II 
und der schriftlichen Prüfungsleistung an die Inhalte aus Phase I und II konnte das Microteaching (Phase 
III) als unbenoteter Erfahrungsraum genutzt werden.
Phase I
Die Teilnehmenden der Veranstaltung rekrutierten sich aus den verschiedenen Master- und Diplomstu-
diengängen, die an der Fakultät Wirtschaftswissenschaften der TU Dresden angeboten werden. Zu die-
sen gehörten neben dem Masterstudiengang Wirtschaftspädagogik, die Masterstudiengänge Betriebswirt-
schaftslehre und Volkswirtschaftslehre sowie die Diplomstudiengänge Wirtschaftsingenieurwesen und 
Wirtschaftsinformatik. Um dem heterogenen Vorwissensstand der Studierenden zu begegnen, wurde eine 
Auftaktvorlesung zu Lehr-Lerntheorien angeboten, die den Studierenden im Videoformat auf einer Lern-
plattform zur Verfügung gestellt und um inhaltliche Reflexionsfragen ergänzt wurde. In der darauffolgenden 
Einführungsveranstaltung in das Seminar wurden die Studierenden mit der Thematik ‚Microteaching‘ und 
empirischen Befunden vertraut gemacht (vgl. Abb. 3). Im Rahmen dieser Einführungsveranstaltung wurden 
die Lernziele für das Seminar und die organisatorischen Rahmenbedingungen geklärt. Einverständniserklä-
rungen in Bezug auf die Videoaufzeichnungen in der Phase des Microteachings wurden eingeholt.
Phase II
In dieser Phase war es Aufgabe der Studierenden in Gruppen zu jeweils vier Personen ein Thema, welches 
eine Fähigkeit repräsentiert, die im Rahmen von Unterrichtsprozessen aber auch im Rahmen des professio-
nellen Handelns in der unternehmerischen Praxis (z. B. im Rahmen des Leitens von Teamsitzungen oder 
des Durchführens von Seminaren) von Bedeutung sind, zu erarbeiten. Dazu war die entsprechende wissen-
schaftliche Literatur zu recherchieren und zu rezipieren. Dieser Prozess wurde mithilfe von Scaffolding, als 
situationsbezogene und auf die jeweiligen Studierenden und ihren Bedarf zugeschnittene Unterstützung, 
begleitet (vgl. Riedl 2017; Belland 2017). Jede Gruppe bearbeitete eines der vier Themen: Hinführung bzw. 
Einstieg in ein Thema, Differenzierung, effektive Frage- und Aufgabenstellungen sowie Umgang mit Stö-
rungen. Die Studierenden hatten dazu vier Wochen Zeit bis zu einer Zwischenpräsentation, in der sie ihren 
Kommiliton*innen ihr Thema vorstellten und neben inhaltlichen Schwerpunkten auch auf Meilensteine, 
die sie sich im Vorgehen gesetzt hatten, eingingen und über zu bewältigende Probleme berichteten. Nach 
weiteren zwei Wochen Bearbeitungszeit war das Thema in einer Abschlusspräsentation vorzustellen (vgl. 
32
Hommel, Mandy (2020): Microexperiences und angeleitete Reflexion – 
Handlungstrainings zur Förderung der professionellen Entwicklung und der 
Reflexionsfähigkeit. In: Hauenschild, Katrin et al. (Hrsg.) (2020): Videografie in der 
Lehrer*innenbildung. S. 25–38. (DOI: 10.18442/103)
Abb. 3). Aufgabe der Studierenden war es in diesem Zusammenhang zu ihrem Thema auch darzulegen, 
wodurch sich die Könnerschaft (Neuweg 2017) auszeichnet und damit transparent zu machen, woran sich 
z. B. ein effektiver Umgang mit Störungen oder gelingende Differenzierung zeigt.
Phase I 
 Veranstaltungsauftakt: Grundlagenvorlesung „Lehr-Lerntheorien“ (Videoaufzeichnung, 
verfügbar auf Lernplattform OPAL)
 Seminareinstieg: „Microteaching - Grundlagen und empirische Befunde“ 
Phase II
Studierende erarbeiten in Gruppen 
(i.d.R. 4 Personen) Theorie & Forschungsstand 
zu einem Thema (Scafolding durch Dozent*in), 
Bearbeitungszeit 4 Wochen
Kurzpräsentationen (Meilensteine, Probleme)
weitere Bearbeitungszeit 2 Wochen
Präsentation des Themas einschließlich 
des Forschungsstandes
A: Hinführung/  Einstieg B: Differenzierung
C: Effektive Frage- und 
Aufgabenstellung 
D: Umgang mit 
Störungen
Abschlusspräsentation
Zwischenpräsentation
Abb. 3: Seminarkonzeption Phasen I und II
Phase III
Zu Beginn der Phase III wurde die bisherige Gruppenstruktur aufgelöst und durch ein Gruppenpuzzle neu 
zusammengesetzt. Jede neue Gruppe enthielt damit je eine Expertin bzw. einen Experten zu einem in Phase 
II ausgearbeitetem Thema (vgl. Abb. 4). Die Studierenden hatten zunächst die Aufgabe der Planung (Unter-
richtsplanung bzw. im Unternehmenskontext die Planung eines Workshops, einer Mitarbeiterbesprechung/
Teamsitzung, etc.). Die Planung sollte auf eine 10-minütige Unterrichtssequenz bzw. eine Handlungssitu-
ation im Unternehmenskontext ausgelegt sein. Für die Unterrichtssequenz wurde ein Thema („Der Wirt-
schaftskreislauf “) angeboten. Daneben konnten sich die Studierenden ein Thema frei wählen. Die darauf 
ausgerichteten Handlungsplanungen stellten die Voraussetzungen für das Microteaching bzw. Handlungs-
training (MT) dar. Für jede Gruppe waren zwei MT-Tage, jeweils von 08:00 bis 15:00 Uhr veranschlagt. 
Das Raumkonzept mit Kameraskript verdeutlicht die räumlichen Rahmenbedingungen (vgl. Abb. 4). Drei 
verschiedene Räume (die teils nur durch Metaplanwände voneinander räumlich abgegrenzt waren) ermög-
lichten es, den Raum der konkreten Erfahrung im Rahmen des MT von dem Raum der Gruppenaktivitäten 
(Stuhlkreis) und der Reflexion abzugrenzen.
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Erster Tag: Zweiter Tag:
 Spielbasierter Einstieg
 Klären von Erwartungen, Lernzielen, Ablauf
 Input: Feedbackregeln, Reflexionszyklus
 Erste MT-Einheit 
 Rollenkarten für Teilnehmer*innen
 angeleitete Reflexion und Feedback 
 Zweite, dritte und vierte MT-Einheit
 … 
 Feedback durch Teilnehmende
A B
C D
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Phase III
 Neuzusammensetzung der Gruppen (Gruppenpuzzle/Jigsaw) für Microteaching (MT), ein Experte zu jedem 
Thema/jeder Fähigkeit, 4 Teilnehmende je Gruppe
 Je Gruppe zwei MT-Trainingstage
Abb. 4: Seminarkonzeption Phase III
Die MT-Tage begannen jeweils mit einem spielbasierten Einstieg, der dem Ankommen der Studierenden in 
der Seminarsituation im Sinne einer Aufwärmphase diente. Mit einem „Roomwalk“ wurde den Studieren-
den am ersten Tag die Möglichkeit gegeben, die Räumlichkeiten zu erkunden und „in Besitz zu nehmen“. 
Die Studierenden hatten dabei folgenden Auftrag: „Geht durch den Raum und versucht, den Raum gut zu 
füllen und entstehende Lücken immer wieder zu füllen. Lauft nicht im Kreis. Geht dorthin, wo niemand ist. 
Entwickelt ein Raumgefühl als Gruppe.“ (Zeit: 5 Minuten). Dieser Auftrag wurde kombiniert mit verschie-
denen Tempi für die Bewegung im Raum und für die Emotionen, die dabei auszudrücken waren: Tempo: 0 
bis 5 (0 = Stillstand, 5 = so schnell gehen, wie möglich), Emotionen: z. B. freudig, gelangweilt, müde, zornig, 
genervt. Als weitere spielbasierte Einstiege können u. a. das Bilderbrainstorming „Universität“ oder die Be-
griffs-Assoziation „Kommunikation in der Universität“ gewählt werden (je 5 Minuten). Beim Bilderbrains-
torming „Universität“ bewegt sich die gesamte Gruppe durch den Raum. Ein/e Studierende/r nennt einen 
Begriff und assoziiert dazu eine Pose, die mit dem eigenen Körper dargestellt wird (z. B. Disput: breitbeinig 
stehend, erhobene Arme, gespreizte Finger, ernste Mimik). Alle anderen Gruppenmitglieder ahmen die 
Pose nach. Danach bewegen sich wieder alle im Raum, bis die nächste Person einen Begriff nennt und dar-
stellt. Die Dozent*innen/Trainer*innen notieren die Begriffe am Flipchart. Die gefundenen Begriffe werden 
im Anschluss z. B. im Hinblick auf Gemeinsamkeiten reflektiert. Die Begriffs-Assoziation „Kommunikation 
in der Universität“ kann im Stuhlkreis erfolgen (Zeit: 2 Minuten). Ein Wecker oder ein Handy mit Timer 
sind auf 2 Minuten gestellt. Die Person, die den Timer jeweils in Händen hält, nennt einen Begriff, den sie 
mit „Kommunikation in der Universität“ assoziiert und gibt den Timer weiter. Die Dozent*innen/Trai-
ner*innen notieren wiederum die Begriffe am Flipchart und reflektieren gemeinsam mit den Teilnehmen-
den nach Ablauf der Spielzeit darüber.
In der darauffolgenden Begrüßungsphase nahmen die Teilnehmenden im Stuhlkreis Platz. Sie wurden 
gebeten, ihre Erwartungen an die MT-Tage zu äußern. Danach wurden die Ziele und der Ablauf der beiden 
MT-Tage auf Flipchart vorgestellt. Vor der ersten MT-Einheit wurden Feedbackregeln geklärt sowie der 
Reflexionszyklus allgemein und mit Beispielen erläutert (vgl. Abb. 5).
34
Hommel, Mandy (2020): Microexperiences und angeleitete Reflexion – 
Handlungstrainings zur Förderung der professionellen Entwicklung und der 
Reflexionsfähigkeit. In: Hauenschild, Katrin et al. (Hrsg.) (2020): Videografie in der 
Lehrer*innenbildung. S. 25–38. (DOI: 10.18442/103)
1. Ich habe den Unterrichtseinstieg über eine Karikatur 
gewählt, in der ein Arbeitnehmer und ein Unternehmen 
und die subjektiv empfundene fehlende Gleichwertigkeit 
der Austauschverhältnisse abgebildet sind.
9. Ich könnte eine Karikatur nutzen, die stärkeren Bezug zur 
(Er-)Lebenswelt der Schüler/-innen hat, um damit eine 
stärkere Identifikation zu ermöglichen.
6. Ich habe offene Fragen 
formuliert und Beiträge der 
Schüler/-innen aufgegriffen.
8. Die Schüler/-innen konnten 
sich nicht mit den 
Arbeitnehmer(n)/-innen 
identifizieren. 
II Rückblick
III Bewusstmachen
IV Alternativen
V Erproben
I Handlung
+
-
5. Atmos-
phäre
7. Über-
leitung 
zum WK
2. Ich fühlte mich unsicher, weil keine 
Reaktionen auf die Karikatur kamen.
3. Ich habe gedacht, das kann doch nicht so 
schwer sein, den Bezug zum 
Wirtschaftskreislauf (WK) zu erkennen.
4. Eigentlich wollte ich damit einen lockeren 
Einstieg in die Thematik WK erreichen.
Abb. 5: Beispiel Reflexionszyklus
Jeweils zu Beginn der einzelnen MT-Einheiten erhielten die Teilnehmenden Rollenkarten, die ein Verhalten 
beinhalteten, auf welches eine Reaktion in Form einer Teilfertigkeit durch den jeweiligen Lehrenden ent-
sprechend Phase II erforderlich war (z. B. auf das Auspacken und Lesen einer Zeitung, auf den Gebrauch 
des Smartphones, auf die fehlende Beteiligung oder die intensive Beteiligung durch (nur) eine*n Teilneh-
mende*n). Die MT-Einheiten wurden aus zwei Perspektiven videografiert: aus der Akteursperspektive und 
aus der Teilnehmendenperspektive (vgl. Abb. 4). Im Anschluss an die MT-Einheit hatte der/die jeweilige 
Akteur*in zunächst die Gelegenheit einzeln in einem separaten Raum über die Handlungssituationen zu re-
flektieren. Als Orientierung wurde den Reflektierenden dazu der allgemeine Reflexionszyklus als Handrei-
chung zur Verfügung gestellt. Beobachtbar war, dass die Teilnehmenden anhand des Reflexionszyklus zum 
einen die Phasen der Wahrnehmung und Beschreibung der Situation von der Bewertung trennten sowie ne-
gative als auch positive Handlungssituationen reflektierten. Insofern besteht die begründete Annahme, dass 
die Anleitung mithilfe des Reflexionszyklus eine ganzheitliche Reflexion unterstützt. Diese Beobachtung ist 
auf Basis einer empirischen Studie zu prüfen. Nach der Einzelreflexion sahen sich die Teilnehmenden ge-
meinsam die Videoaufnahmen an. Dabei war es möglich und hilfreich, beide Videoperspektiven zu nutzen. 
Der videostimulierten Reflexion folgte das Feedback durch die Gruppenmitglieder und die Dozent*innen/
Trainer*innen. In diesem Kontext konnte häufig auf Erkenntnisse zu den Teilfertigkeiten aus Phase II zu-
rückgegriffen werden, die an den jeweiligen Beispielen reflektiert und diskutiert wurden. Vor dem Start in 
die nächste MT-Einheit fand jeweils eine Kurzpause von 10 Minuten statt. Am Ende des ersten MT-Tages 
erhielten die Teilnehmenden den Auftrag, ihre Handlungsplanung entsprechend ihrer Erfahrungen, der 
Reflexion und des Feedbacks für den nächsten MT-Tag anzupassen. Den Abschluss bildete das Feedback 
der Teilnehmenden zum ersten MT-Tag, das als Meinungsbild in den Dimensionen Inhalt, Methoden/Ge-
staltung, Gruppenklima und meine Motivation erhoben wurde (vgl. Abb. 6).
Am zweiten MT-Tag wurden nach dem spielbasierten Einstieg organisatorische Fragen geklärt und die 
Feedbackregeln wiederholt. Danach fanden die MT-Einheiten analog des Ablaufs am ersten Tag statt. Den 
Abschluss der beiden MT-Tage bildete eine ausführliche verbale Feedbackrunde, die um das Meinungsbild 
zum zweiten Tag ergänzt wurde.
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Feedback der Teilnehmenden
Das Feedback der Teilnehmenden war ausschließlich positiv. Die anfängliche Skepsis in Bezug auf die Vi-
deoaufnahmen legte sich zügig mit der Erkenntnis der Teilnehmenden, welchen Wert Video als reflexi-
ons- und erkenntnisstimulierendes Werkzeug im Rahmen der Reflexion hat. Verschiedentlich nahmen die 
Akteur*innen Handlungsweisen und Reaktionen erst bei Betrachten des Videos wahr. Aus den Berichten 
der Akteur*innen wurde wiederholt deutlich, dass diese oftmals so stark auf den eigenen Handlungsplan 
(Unterrichtsentwurf) fokussiert waren, dass verschiedene Ereignisse nicht oder nur selektiv wahrgenom-
men wurden. Das jeweils am Ende der MT-Tage eingeholte Meinungsbild zeigt, dass sich die Motivation der 
Teilnehmenden vom ersten zum zweiten Termin erhöht hat.
Abb. 6: Meinungsbild der Teilnehmenden
Die Abschlusskritik am Ende des zweiten MT-Tages reflektiert die Wahrnehmungen und Bewertungen des 
Seminars durch die Teilnehmenden, die hier ausschnittweise wiedergegeben sind:
– „Was nehme ich mit: dass es wirklich etwas bringt. Ich dachte immer, es bringt nur etwas, wenn 
man wirklich vor Schülern steht. Video hat mich gar nicht gestört. Ich fand es gut, dass man es 
nachher noch einmal anschauen kann, auch wenn man sich selber nicht so gern sehen mag.“
– „Man hat in der Uni sonst total selten die Möglichkeit zu üben. (...) Das finde ich so viel wichtiger, 
weil man es in der Praxis braucht. (...) Bevor man das erste Mal Unterricht vor Schülern hält, sollte 
es so eine Veranstaltung geben.“
– „Ich finde das Format super, weil man viel mehr mitnimmt, als aus einer Vorlesung. Ich habe mir 
mein Masterstudium genauso vorgestellt, aber bis auf dieses Seminar war so gut wie nichts dabei. 
(...) Deswegen finde ich das super. Ich finde das auch mit dem Video super; heute habe ich es gar 
nicht mehr wahrgenommen. Ich mag das zwar auch überhaupt nicht mich zu sehen, aber es hilft!“
– „Ich wollte nur noch sagen, dass das wesentliche Sachen sind, die man auch im Alltag anwenden 
kann. Auch in Business-Vorträgen ist das relevant. Gerade auch mit Hilfe des Videos, dass ich mir 
gestern Abend noch häufiger angeguckt habe, habe ich auch noch einmal gemerkt, wie ich meine 
Mimik und Gestik verbessern kann. Alles was ich hier gehört habe, ist essentiell für mich und auch 
für die Zukunft! Auch wenn ich keine Lehrerin werden möchte und wahrscheinlich auch nie wie-
der eine Unterrichtsstunde halten werde.“
– „Ich finde es wirklich ein wichtiges Mittel, um Praxisluft zu schnuppern; und notwendig, total!“
Sowohl angehende Lehrende als auch Studierende anderer Studiengänge schätzten die Veranstaltung als 
relevant und wertvoll für ihre eigene professionelle Entwicklung ein. 
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Zusammenfassung
Professionelles Handeln und Reflexionsfähigkeit können durch Lehrveranstaltungen, die den didaktisch-me-
thodischen Rahmen des Microteachings adaptieren, gefördert werden. Reflexion setzt dabei an der konkre-
ten Erfahrung an, die in der geschützten Atmosphäre des Handlungstrainings erlebt wurde und ermöglicht 
die Reflexion über die Handlung. Die Reflexion beschränkt sich dabei nicht auf die Retrospektive, sondern 
geht darüber hinaus, indem Handlungsalternativen nicht nur durchdacht, sondern auch geplant und erprobt 
werden. Gegenstand der Reflexion sind dabei häufig nicht nur die fokussierten Teilfertigkeiten, sondern viele 
weitere Aspekte des Handelns, des Verhaltens und der Wirkung derselben auf die Beteiligten. Solchermaßen 
genutzte Handlungstrainings setzen direkt an der (Weiter-)Entwicklung professionellen Handelns an. Sie 
unterstützen einen ganzheitlichen Blick auf das Handeln der Akteur*innen und können zur Förderung ihrer 
Fach-, Sozial- und Selbstkompetenz sowie der immanenten Kompetenzen hinsichtlich Methoden, Kommu-
nikation und des eigenen Lernens beitragen. Im Rahmen weitergehender Evaluations- und Forschungsak-
tivitäten soll insbesondere beleuchtet werden, ob und inwiefern positive Effekte auf die Reflexionsfähigkeit 
Studierender belegbar sind und welche Bedeutung der Anleitung zur Reflexion dabei zukommt.
Mit diesem Beitrag wurde darüber hinaus exemplarisch aufgezeigt, wie Handlungstrainings auf didak-
tisch-methodischer Basis des Microteachings konzipiert und durchgeführt werden können, sodass sie nicht 
nur für angehende Lehrende, sondern auch für Studierende anderer Studiengänge positive Effekte entfalten. 
Teilfertigkeiten, die typischerweise im Rahmen von Microteaching adressiert werden, sowie die Planung 
von Handlungssequenzen und deren Reflexion sind für zukünftige Fach- und Führungskräfte verschiede-
ner Professionen relevant. Die Adaption des Microteachings auf Handlungstrainings ermöglicht ‚Microex-
periences‘ im geschützten Rahmen, die Ausgangspunkte für die Weiterentwicklung professioneller Hand-
lungsfähigkeit darstellen können.
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Der Reflexion von Unterricht zuhören können? Eine 
Diskussion zum Einsatz von Stimulated Recalls als Format 
videobasierter Reflexion in der Lehrer*innenausbildung
Kathrin Hormann & Lisa Disep
Zusammenfassung
Der vorliegende Beitrag stellt den Einsatz von Stimulated Recalls als ein Format videobasierter Unterrichtsre-
flexion vor. Dabei dient das Video (und damit das eigene Handeln) als Stimulus und Ausgangspunkt für eine 
Retrospektion auf die eigene Handlungspraxis. In diesem Zusammenhang wird zum einen auf die Potenziale und 
Grenzen für Reflexionsprozesse eingegangen und die Frage diskutiert, inwiefern durch das Stimulated Recall Re-
flexionsprozesse ermöglicht und dadurch professionelle Handlungsfähigkeiten angebahnt bzw. weiterentwickelt 
werden können. Zum anderen wird die Möglichkeit des Stimulated Recalls als Forschungsinstrument vorgestellt. 
Im Fokus steht dabei die empirische Rekonstruktion von Reflexionsprozessen.
Einleitung
Seitdem das berufliche Handeln von Lehrpersonen als professionelles Handeln konzeptualisiert wird (vgl. 
Kolbe/Combe 2008, S. 877), hat die Reflexion von Unterrichtspraxis einen zunehmend höheren Stellenwert 
im Rahmen von Lehrer*innenprofessionalität eingenommen und wird mittlerweile als wichtige Kompetenz 
von Lehrpersonen angesehen (u. a. KMK 2004; Gröhlich 2011; Häcker 2019). Sie gilt als „Emergenzbedin-
gung“ (Neuweg 2011, S. 452) für die professionell handelnde Könnerschaft. Reflexion stellt dabei ein „multi-
dimensionales Konstrukt“ (Gutzwiller-Helfenfinger/Aeppli/Lötscher 2017, S. 134) dar, das trotz der defini-
torischen Vielfalt, der unterschiedlichen theoretischen Betrachtungsweise und den daraus hervorgehenden 
Unschärfen im weitesten Sinne als ein „besonderer Modus des Denkens“ (Häcker 2017, S. 23) bezeichnet 
werden kann, der rekursiv bzw. selbstreferenziell ist.
Trotz der begrifflichen Unschärfe gilt der ‚reflektierte Praktiker‘ (Schön 1982) als Leitbild für die Leh-
rer*innenausbildung, der durch die Schaffung vielfältiger Lernangebote zur Reflexion von Handlungspraxis 
bzw. Praxisproblemen unterstützt und herausgebildet werden soll. Den Praxisphasen in der Lehrer*innen-
ausbildung wird dabei eine zentrale Schlüsselfunktion zugesprochen, indem sie ermöglichen theoretisches 
und handlungspraktisches Wissen zu verbinden. Fraglich bleibt unter anderem jedoch, 
– wann man als ‚reflektiert‘ gilt (vgl. Häcker, 2017, S. 319), 
– „in welchen Formen und Formaten im Rahmen von Professionalisierungsprozessen entsprechende 
Wissensbestände und Denkfiguren angeeignet und entsprechende Bereitschaften angebahnt und 
gefördert werden können“ (ebd.) und
– welches Verständnis des Begriffes Reflexion den Formen und Formaten einer reflektierenden Leh-
rer*innenausbildung zugrunde liegt (vgl. ebd., S. 31).
Als zunehmend zentrales Format in der Lehrer*innenausbildung wird die videogestützte Unterrichtsreflexi-
on angesehen (vgl. Gaudin/Chalies 2015; Krammer 2014; Seidel et al. 2011). Ziel ist es, Studierende und Lehr-
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kräfte im Vorbereitungsdienst darin zu unterstützen, in systematischer Weise über das eigene unterrichtli-
che Handeln zu reflektieren, indem ein Bezug zu den eigenen Unterrichtserfahrungen hergestellt wird (vgl. 
Göbel/Gösch 2019, S. 277). Dabei bietet das Video die Möglichkeit, die Komplexität und Simultanität des 
Unterrichtsgeschehens zu berücksichtigen und abzubilden (vgl. Meschede/Steffensky 2018, S. 22). Zudem 
können Unterrichtsvideos mehrfach angeschaut werden, sodass simultane Aspekte des Geschehens einzeln 
analysiert werden können. Gleichzeitig entbinden sie vom konkreten Handlungsdruck und ermöglichen da-
mit eine Absorption der Aufmerksamkeit (vgl. Arendt 2008, S. 76), die ein vertieftes Nachdenken über Un-
terricht erst ermöglicht (vgl. Meschede/Steffensky 2018, S. 22). Als besonderes Format der videogestützten 
Unterrichtsreflexion können Stimulated Recalls angesehen werden. Dabei dient das Video (und damit das 
eigene Handeln) als Stimulus und Ausgangspunkt für eine Retrospektion auf die eigene Handlungspraxis. 
Der vorliegende Beitrag stellt den Einsatz von Stimulated Recalls als ein Format der videobasierten Unter-
richtsreflexion der eigenen unterrichtlichen Handlungspraxis vor. Dabei wird zum einen auf die Potenziale 
und Grenzen für Reflexionsprozesse eingegangen und die Frage diskutiert, inwiefern durch das Stimulated 
Recall Reflexionsprozesse ermöglicht und dadurch professionelle Handlungsfähigkeiten angebahnt bzw. 
weiterentwickelt werden können. Zum anderen wird die Möglichkeit des Stimulated Recalls zur Rekons-
truktion von Reflexionsprozessen aus einer empirisch-rekonstruktiven Perspektive betrachtet, die auf die 
oben umrissenen Unklarheiten und Unschärfen in Bezug auf Reflexions- und Professionalisierungsprozesse 
in der Lehrer*innenausbildung einen Beitrag leisten können. 
Reflexion
Trotz der unterschiedlichen Perspektiven und Zugänge reflexiver Lehrer*innenbildung sowie unterschied-
licher schul- bzw. universitätsnaher Ausbildungsstrukturen wird der Reflexion ein besonderer Stellenwert 
beim Aufbau pädagogischer Professionalität beigemessen (vgl. Häcker 2017, S. 22; Neuweg 2011, S. 467 ff.). 
Dabei werden der Reflexion insbesondere zwei wesentliche Funktionen zugeschrieben. Die erste Funktion 
wird bei der Transformation von Alltagstheorien, subjektiven Theorien bzw. implizitem Wissen in explizites 
Wissen deutlich. Das explizite Wissen wird auf wissenschaftliches Theorie- und Forschungswissen bezo-
gen und mündet später durch „wissenschaftlich fundiertes interventionspraktisches Handeln“ (Häcker 2017, 
S. 22) in die anvisierte pädagogische Professionalität (vgl. Korthagen 2001, S. 53; Oevermann 2009, S. 115 f.; 
Neuweg 2011, S. 466/469). Weitgehend empirisch unbeantwortet sind hier die Fragen nach dem Verhältnis 
von Theorie und Praxis sowie dem Verhältnis von Wissen und Können (vgl. Neuweg 2011, S. 466/469). Bei 
der zweiten Funktion wird der Fokus darauf gerichtet, wie systematisch unsicheres Handeln (vgl. Combe/
Kolbe 2008, S. 859) in einem Feld gelingen kann, welches von Dilemmata, Paradoxien und Antinomien 
geprägt ist (vgl. Helsper 2002). Mit Blick auf die Lehrer*innenausbildung stellt sich hier die Frage, welche 
Formate entsprechende professionelle Handlungsfähigkeiten anbahnen können. 
Weitestgehender Konsens besteht darüber, dass Reflexion im weitesten Sinne als eine besondere Form des 
Denkens angesehen wird (vgl. Korthagen 2001, S. 52). Dabei ist die Form des Denkens durch einen selbst-
referenziellen, rückbezüglichen Modus gekennzeichnet. Reflexion als Denkmodus bleibt jedoch inhaltlich 
unspezifisch und verdeutlicht lediglich, dass Bezüge hergestellt und Denkfiguren angewendet werden sollen 
(vgl. Häcker 2017, S. 26). Die Entscheidung, auf welches Wissen, welche Inhalte und welche Theorien Bezug 
genommen werden soll, kann immer nur normativ getroffen werden, weswegen Reflexion auch als norma-
tives Konzept betrachtet wird (vgl. Korthagen 2001, S. 57).
Arendt (2008) weist einerseits auf die Optionalität des (reflexiven) Denkens hin und stellt andererseits 
die Frage nach den Gründen und Bedingungen für reflexive Denkprozesse (vgl. ebd., S. 76). Fraglich ist also 
unter anderem, wann Menschen reflektieren. Unterschieden werden kann hier zwischen einem lebensprak-
tischen Anlass, der in der Regel aufgrund der Erkenntnis oder dem Gefühl, dass etwas in der bisherigen Art 
und Weise nicht mehr funktionieren kann, und einer gezielten Veranlassung, die bspw. durch skeptisches 
Fragen, die Konfrontation mit unterschiedlichen Erklärungen, das Einfordern von Begründungen von au-
ßen veranlasst wird (vgl. Häcker 2017, S. 26 f.). In der Erkenntnis, dass etwas nicht mehr mit den bisher ver-
wendeten Strategien fortgeführt werden kann, zeigt sich nach Helsper (2001) das Eingeständnis einer Krise, 
eines Zerbrechens bislang funktionierender Handlungsmuster und Routinen. Diese müssen neu gegründet 
und begründet werden, was zunächst einer Rekonstruktion des Scheiterns bedarf (vgl. ebd., S. 9). In der 
Lehrer*innenausbildung wird die Reflexion eher von außen veranlasst, indem Begründungen eingefordert 
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und scheinbar tragfähige Haltungen und Handlungsmuster skeptisch hinterfragt werden. Diese didaktisch 
induzierten Reflexionen zielen auf Erkenntnisbildung, die Ausbildung eines kritisch-reflexiven Habitus, 
die Überwindung von Subjektivität und die Transformation von Wissen und Erfahrung (vgl. Häcker 2017, 
S. 27). Die Unterscheidung zwischen Anlass und Veranlassung erscheint insofern wesentlich zu sein, dass es 
sich auf die ‚Qualität‘ der Reflexionsergebnisse auswirken könnte, ob die Reflexion eher kriseninduziert ent-
steht oder didaktisch induziert erfolgt. Eine (didaktisch induzierte) Veranlassung kann zum Anlass werden, 
wenn Themen angesprochen werden, die die eigene Person betreffen und damit die lebenspraktisch-expan-
sive Funktion von Reflexion erfüllt wird (vgl. ebd., S. 28).
Laut Frankfurt (2007) ist Reflexion nicht uneingeschränkt positiv zu bewerten (vgl. ebd., S. 19), da die 
im Reflexionsvermögen liegende Möglichkeit der „Abspaltung von uns selbst“ (ebd., S. 18) auch eine Be-
drohung (insbesondere) unseres psychischen und seelischen Wohlergehens darstellen kann. Wer sich selbst 
betrachtet bzw. sich selbst gegenübertritt, kann aufgrund dessen, was er*sie sehen musste, oftmals verärgert 
oder verstört zurückbleiben (vgl. ebd., S. 19). Aufgrund dieser möglicherweise beeinträchtigenden Wirkung 
erscheint eine Omnipräsenz des reflektierenden Modus (auch in Ausbildungsprozessen) nicht als sinnvoll. 
So kann Reflexionsdruck in Lehr-Lern-Kontexten Handeln sogar blockieren oder verunmöglichen, zur in-
tuitiven Seite hin verkürzen (vgl. Neuweg 2007, S. 11) und dadurch zu einer Performanzverschlechterung 
durch Interferenzen zwischen Denken und Tun führen (vgl. ebd.).
Stimulated Recall als Format videobasierter Reflexion
Eine Möglichkeit zum Anregen von Reflexionsprozessen über die eigene Unterrichtspraxis bietet der Ein-
satz von Stimulated Recalls als ein Format videobasierter Reflexion. Bei einem Stimulated Recall wird das 
eigene Handeln als Stimulus und Ausgangspunkt für eine Retrospektion auf die eigene Handlungspraxis in 
einer zuvor selbst erlebten Situation gesehen (vgl. Calderhead, 1981; Messmer, 2015). In diesem Zusammen-
hang werden Situationen (wie z. B. Unterricht) gefilmt, die den Akteur*innen anschließend vorgespielt wer-
den. Während sie die Videoaufnahme betrachten, werden sie zu einer Verbalisierung ihrer Handlungspraxis 
aufgefordert. Durch die Methode des Lauten Denkens (vgl. Konrad 2010) werden dabei Einblicke in die Ge-
danken, Gefühle, Absichten sowie Entscheidungen der handelnden Person möglich (vgl. ebd., S. 476), die 
dem*der Betrachter*in ‚lediglich‘ durch eine Beobachtung der handelnden Person nicht zugänglich wären.
Je nach Einsatz und Erkenntnisinteresse gestaltet sich für die Akteur*innen die Strukturierung der Be-
trachtung der eigenen Handlungspraxis von weitgehend selbst bestimmend bis hin zur expliziten Auffor-
derung der Fokussierung ganz bestimmter Handlungsaspekte. So kann das Stimulated Recall im Rahmen 
der Lehrer*innenausbildung einerseits als Medium des Lehrens und Lernens mit dem Ziel der (Weiter-)
Entwicklung professioneller Kompetenzen eingesetzt werden. Andererseits ermöglicht der Einsatz des Sti-
mulated Recalls als Forschungsinstrument eine Rekonstruktion der Handlungspraxis bzw. die Erfassung 
professioneller Kompetenzen von Lehrpersonen und ermöglicht dadurch Rückschlüsse auf Professionali-
sierungsprozesse in der Lehrer*innenausbildung. 
Im Rahmen unserer Dissertationen, die im Verbundprojekt KoAkiK1 verortet sind, haben wir beide Ein-
satzmöglichkeiten des Stimulated Recalls fokussiert. Im Folgenden wird das Stimulated Recall zunächst als 
Instrument des Lehrens und Lernens und anschließend als Forschungsinstrument zur Rekonstruktion der 
Handlungspraxis und der Perspektive der Akteur*innen auf ihre Handlung dargestellt, wobei ein Rückbezug 
zu unseren (forschungs-)praktischen Erfahrungen mit dem Einsatz des Stimulated Recall hergestellt wird.
1 Verbundprojekt „Alltagsintegrierte Unterstützung kindlicher Bildungsprozesse in inklusiven Kindertageseinrich-
tungen“ (KoAkiK) der Leibniz Universität Hannover und der Medizinischen Hochschule Hannover, gefördert vom 
Niedersächsischen Ministerium für Wissenschaft und Kultur (Gesamtlaufzeit: 2017–2020). Beteiligte Arbeitsgrup-
pen: Prof. Dr. Mackowiak, Dr. Wadepohl, Mai, Bethke, Keller, Linck; Prof. Dr. Werning, Dr. Lichtblau, Dr. Rothe, 
Disep, von Garmissen; Prof. Dr. Schomaker, Hormann; Prof. Dr. Walter, Kula, Feesche, Heinze. https://www.ifs.
phil.uni-hannover.de/koakik.html
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Stimulated Recall als Medium des Lehrens und Lernens
Besonderes Potenzial bietet das Stimulated Recall bei der (Weiter-)Entwicklung professioneller Hand-
lungs- und Reflexionskompetenzen in der Lehrer*innenausbildung. Durch die Betrachtung des Videos 
und der Option, währenddessen „laut zu denken“, ermöglicht das Stimulated Recall eine erste Ausein-
andersetzung der Student*innen bzw. der Lehrer*innen zur videografierten Unterrichtssituation. Dieser 
erste Zugang kann dann anschließend in der Ausdifferenzierung unterschiedlich genutzt werden, indem 
durch immanente und exmanente Nachfragen (vgl. Helfferich 2004, S. 92) 1.) eine differenzierte Analyse 
der Unterrichtssituation unterstützt wird oder 2.). Anregungen zur Reflexion über die Komplexität von 
Unterrichtsprozessen geboten werden oder 3.) zum Nachdenken und Reflektieren über das eigene Han-
deln sowie über alternative didaktische Handlungsmöglichkeiten angeregt wird (vgl. Krammer/Reusser, 
2005, S. 36). Ziel des Einsatzes von Stimulated Recalls in der Lehrer*innenausbildung ist die Förderung 
eines differenzierten professionellen Wissens über das Lehrer*innenhandeln und die Etablierung einer 
gemeinsamen Berufssprache (vgl. ebd.). 
Je nach Phase der Ausbildung (Schulpraktische Studien oder allgemeines Schulpraktikum im Bachelor-
studium, Praxisphase im Masterstudium oder Referendariat) können unterschiedliche Themen oder Aus-
differenzierungen (siehe oben – bspw. durch den Eingangsimpuls und die sich anschließenden exmanenten 
Nachfragen beim Stimulated Recall) fokussiert werden. Insbesondere Häcker (2017) weist darauf hin, dass 
geklärt werden sollte, wo und wann „bei der Ausbildung bzw. bei der Berufsausübung Zeiten, ‚Räume‘ 
und Formate verfügbar gemacht [werden], die der Reflexion als ‚Aufmerksamkeit absorbierende Handlung‘ 
einen ihr angemessenen Rahmen bieten und sie ggf. strukturieren“ (ebd., 2017, S. 31), und welches Wissen 
und welche Einsichten mittels reflektierenden Denkens angestrebt werden (vgl. ebd., 2017, S. 31).
Blomberg et al. (2013) haben für die Nutzung von Videos in der universitären Lehrer*innenausbildung 
fünf evidenzbasierte Heuristiken vorgeschlagen, die in einem wechselseitigen Zusammenhang stehen (vgl. 
ebd., S. 446 ff.) und auf die Nutzung von Stimulated Recalls folgendermaßen angepasst werden können:
1. Zunächst sind eine Auswahl der Lernziele und die Festlegung der Kompetenzen, die durch den 
Einsatz des Stimulated Recalls erreicht werden sollen, sowie eine darauf basierende Auswahl und 
Ausgestaltung des Settings der videobasierten (Stimulated Recall-) Lernumgebung unabdingbar. 
Wesentlich hierbei ist die Berücksichtigung der Zielgruppe (Noviz*innen, Referendar*innen 
etc.) (vgl. ebd., S. 446 f.)
2. Bei videobasierten Lehr-Lern-Settings erfolgt eine Auswahl des geeigneten Videomaterials, wo-
bei zu klären ist, ob eigenes oder fremdes Videomaterial genutzt wird. Da bei einem Stimulated 
Recall das eigene Handeln als Stimulus und Ausgangspunkt für eine Retrospektion auf die eige-
ne Handlungspraxis in einer zuvor selbst erlebten Situation genutzt wird, entfällt die Möglich-
keit, fremdes Videomaterial zu nutzen. 
3. Darüber hinaus ist zu entscheiden, ob reale Unterrichtssituationen oder Video- und Audio-
grafien, die auf der Basis eines detailliert ausgearbeiteten Drehbuchs von Schauspieler*innen 
nachgestellt werden, genutzt werden. Insbesondere hinsichtlich des Einhaltens der daten-
schutzrechtlichen Bestimmungen stellt die zweite Variante eine attraktive Alternative dar. Al-
lerdings unterscheidet dieses Material sich, bezogen auf die Authentizität und Komplexität, 
teilweise erheblich von realen Unterrichtssituationen. Auch hier gilt: Da bei einem Stimulated 
Recall das eigene Handeln als Stimulus und Ausgangspunkt für eine Retrospektion auf die 
eigene Handlungspraxis in einer zuvor selbst erlebten Situation genutzt wird, entfällt die zweite 
Alternative.
4. Von wesentlicher Bedeutung bei der Generierung einer geeigneten Lernumgebung ist die Re-
flexion der Chancen und Grenzen des Einsatzes von Stimulated Recalls. Vor allem die Limita-
tionen gilt es bei der Planung ausreichend zu berücksichtigen. Insbesondere das Schaffen eines 
Bewusstseins dafür, dass es sich trotz der vorhandenen Komplexität und Simultanität im Video 
dennoch nur um einen Ausschnitt aus der Realität handelt und die Perspektive der Kamera im 
Aufnahmesetting bestimmte Aspekte fokussiert (vgl. Sonnleitner et al., 2018, S. 12), stehen dabei 
im Fokus. Eine durchdachte Anleitung zur Reflexion und Analyse durch die Lehrenden wird als 
unerlässlich angesehen (vgl. Krammer/Reusser, 2005, S. 43 f.)
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5. Als letzter Aspekt wird die Wichtigkeit der Passung zwischen dem gewählten instruktionalen 
Setting und der Art und Weise der Leistungsbeurteilung betont. Gerade in der Lehrer*innenaus-
bildung stellt sich die Frage, ob und inwiefern die Stimulated Recall-Lehr-Lern-Settings in die 
Leistungsbewertung der jeweiligen Veranstaltung eingehen. 
Bezugnehmend auf eine durchdachte Anleitung zur Reflexion und Analyse (vgl. Punkt 4) stellt sich unter 
anderem die Frage, was genau beobachtet und analysiert werden soll. Unter Rückbezug auf die Unterrichts-
qualitätsforschung kann zwischen Sicht- und Tiefenstrukturen von Unterricht unterschieden werden (vgl. 
Oser/Baeriswyl 2001). Während Sichtstrukturen direkt ersichtliche Merkmale von Unterricht sind, bezie-
hen sich Tiefenstrukturen auf Unterrichtsmerkmale, die einer stärkeren Interpretation bedürfen und nicht 
direkt aus dem Unterrichtsgeschehen abgelesen werden können. Für die Analyse von Unterricht kann die 
Perspektive darüber hinaus einerseits auf das Verhalten der Lehrer*innen oder andererseits auf das Verhal-
ten der Schüler*innen gerichtet sein.
Im Forschungsprojekt „KoAkiK“ fand im Rahmen der Weiterqualifizierungsmaßnahme2 frühpädago-
gischer Fachkräfte eine sechsmonatige Prozessbegleitung in den teilnehmenden Kindertageseinrichtungen 
statt, in der es um eine begleitende Reflexion der eigenen Handlungspraxis in Bezug auf die alltagsinteg-
rierte Begleitung und Unterstützung kindlicher Lernprozesse ging. In einigen Einrichtungen wurden dabei 
Stimulated Recalls als Grundlage für eine videobasierte Reflexion eingesetzt, um eine detaillierte Analyse 
der eigenen Handlungspraxis zu ermöglichen und einen differenzierten Blick auf die berufliche Praxis zu 
entwickeln. In Anlehnung an die oben skizzierten Heuristiken wurde der Fokus von der Fachkraft selbst 
festgelegt und daraus gemeinsam Lernziele abgeleitet. Unmittelbar im Anschluss an die videografierte Situa-
tion erfolgte ein erster offener Zugang zum Video, in dem die pädagogischen Fachkräfte durch die Methode 
des Lauten Denkens aufgefordert wurden, alles, was ihnen beim Schauen des Videos und in der video-
grafierten Situation durch den Kopf ging, zu verbalisieren. Dadurch wurden eigene Relevanzsetzungen der 
pädagogischen Fachkräfte deutlich. In einem zweiten Schritt (der mikroanalytischen Betrachtung) wurden 
aufbauend auf den thematisierten Aspekten und unter Rückbezug auf die Lernziele die Ressourcen und 
Entwicklungspotenziale der jeweiligen Fachkraft herausgearbeitet. Abschließend wurden nächste Schritte 
in Bezug auf die (Lern-)Begleitung im Alltag abgeleitet. Da die Reflexion der eigenen Handlungspraxis mit 
einer hohen persönlichen Bedeutung einhergeht und mit einer Bewertung der eigenen Person verbunden 
wird, erwies sich ein sensibler Umgang sowohl mit den Videos als auch mit den Rückmeldungen im Sinne 
einer wertschätzenden Gesprächsführung als wesentliche Grundlage für eine vertrauensvolle Basis und der 
damit einhergehenden Bereitschaft der pädagogischen Fachkräfte, sich auf die Situation einzulassen, und 
ihre Offenheit gegenüber weiteren videogestützten Praxisreflexionen. Die nachfolgende Abbildung verdeut-
licht das beschriebene Vorgehen:
2 Ziel des Projektes ist u. a. die Weiterqualifizierung frühpädagogischer Fachkräfte in inklusiven Kindertagesein-
richtungen hinsichtlich der Unterstützung kindlicher Lern- und Entwicklungsprozesse. Dazu haben Fortbildungen 
und eine Begleitung der Umsetzung der Fortbildungsinhalte (Prozessbegleitung) stattgefunden. 
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Abb. 1: Einsatz des Stimulated Recalls als Medium des Lehrens und Lernens
Stimulated Recall als Forschungsinstrument 
Beim Einsatz des Stimulated Recall als Forschungsinstrument wird ein Stimulus (meist in Form eines Videos) 
als Grundlage für die Interviewsituation genutzt. Dabei werden die Interviewteilnehmer*innen durch einen 
erzählgenerierenden Eingangsimpuls aufgefordert, sich das Video anzuschauen und ihre Gedanken, die ih-
nen beim Schauen des Videos durch den Kopf gehen, zu verbalisieren. Die Betrachtung der Videosequenz 
ermöglicht den Interviewteilnehmer*innen ein erneutes Hineinversetzen in die zuvor erlebte Interaktions-
situation im Moment ihres Vollzugs. Sie eröffnet je nach Erkenntnisinteresse Einblicke in Handlungsbegrün-
dungen und Ordnungen von Alltagserfahrungen (vgl. Messmer 2011; 2015), in die Thematisierungsweisen von 
Praxis (vgl. Thole et al. 2016) oder in die Deutungsmuster und Reflexionsprozesse über das eigene Handeln. 
Die Auswahl und Gestaltung der Videosequenz für die Interviewsituation erfolgt dabei im Forschungs-
prozess unterschiedlich und reicht von dem Zusammenschneiden verschiedener gefilmter Situationen (vgl. 
ebd. S. 164) bis hin zum Vorspielen einer bestimmten Unterrichtsstunde (vgl. Messmer 2015) oder einer von 
den Akteur*innen selbst bestimmten Interaktionssituation3. Auch in Bezug auf die zeitliche Durchführung 
des Interviews unterscheiden die Studien zwischen einer ‚unmittelbaren Retrospektion‘ (die sich zeitlich 
direkt an die Situation anschließt) und einer ‚verzögerten Retrospektion‘ (die Tage später stattfindet) (vgl. 
Konrad, 2010, S. 476).
Allen Forschungsvorhaben ist gemein, dass das Video als Stimulus genutzt wird und die Interviewteil-
nehmer*innen durch einen erzählgenerierenden Eingangsimpuls zu Erzählungen ihrer Praxis anregen wol-
len. Dieser Eingangsimpuls kann je nach Erkenntnisinteresse offen oder thematisch fokussiert sein. Ba-
sierend auf der Methode des Lauten Denkens lautete der von uns eingesetzte Eingangsimpuls: „Sie sehen 
gleich das Video und wir würden Sie bitten, alles, was Ihnen in der Situation durch den Kopf ging bzw. beim 
Anschauen der Situation durch den Kopf geht, laut auszusprechen. Sie können das Video an Stellen, auf die 
sie genauer eingehen wollen, stoppen.“
3 Die Akteur*innen bestimmten den Beginn und das Ende der Aufnahme selbst. Wir haben jedoch darauf geachtet, 
dass die Aufnahme i. d. R. den Zeitraum von 25 Minuten nicht überstieg.
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Dabei wurde die Strukturierung des Gegenstands weitgehend den Interviewteilnehmer*innen überlassen 
(vgl. Friebertshäuser/Langer, 2013), die sich vornehmlich an der Sequenzialität der Videosequenz orientiert 
und eine eigene Schwerpunktsetzung in der Thematisierungsweise der eigenen Handlungspraxis ermöglicht4.
Durch das forschungsmethodische Vorgehen im Rahmen des Stimulated Recall Interviews werden zwei 
verschiedene Datensorten erzeugt (Videos und Audios vom Interview). Je nach Erkenntnisinteresse und 
Forschungsfrage werden die Datensorten unterschiedlich genutzt. Thole et al. (2016) analysieren im Rah-
men der empirischen Auswertung beispielsweise lediglich die Interviews. 
Die Datensorten eröffnen dabei zwei Perspektiven auf das Interaktionsgeschehen: Videos konservieren 
sowohl Hörbares als auch Sichtbares und erfassen das „Zusammenspiel von Ereignissen auf beiden Wahrneh-
mungsebenen“ (Dinkelaker/Herrle 2009, S. 15), wodurch ein „tiefer Einblick“ (ebd.) in die Interaktion möglich 
wird und Unterricht in seiner Komplexität und Variabilität sichtbar, hörbar sowie fassbar und zugleich einer 
strukturierten Beobachtung zugänglich gemacht wird (vgl. Sonnleitner et al. 2018, S. 10). Durch das Video 
allein wird jedoch keine Einsicht in das unmittelbare Erleben der Akteur*innen in der Interaktion möglich. 
Das Potenzial des Stimulated Recall liegt unter anderem darin, durch das Interview einen Einblick in 
die Absichten und Entscheidungsprozesse zu erlangen, indem das Geschehen aus der Perspektive der Ak-
teur*innen in den Blick genommen wird und dadurch eine spezifische Bedeutung erhält. Jedoch themati-
sieren die Interviewten nur bestimmte Aspekte des Geschehens, da sie eine eigene Relevanzsetzung vor-
nehmen. Das Video lässt wiederum einen geweiteten Blick auf die Interaktion zu und ermöglicht über die 
Thematisierungsschwerpunkte der Interviewten hinweg, forschungsrelevanten Fragestellungen nachzuge-
hen, wie z. B. die Fokussierung auf die Handlungspraktiken, Rituale oder Orientierungen der Akteur*innen 
(vgl. Dinkelaker/Herrle, 2009, S.11). 
In der Triangulation beider Datensorten werden somit zwei Zugänge auf das Interaktionsgeschehen er-
möglicht: So können die Absichten und die subjektive Sichtweise der Akteur*innen auf ihre Handlungspra-
xis (durch die Analyse des Interviews) und die Rekonstruktion der Handlungspraxis (durch die Videoana-
lyse) in Verbindung gebracht werden.
Diskussion
Die erste Analyse der Stimulated Recalls verdeutlicht, dass die Akteur*innen im ersten Schritt (offener Zu-
gang zum Video; vgl. Abbildung 1) unterschiedliche Aspekte des Geschehens thematisieren und dadurch 
eine eigene Relevanzsetzung vornehmen. Einige Akteur*innen fokussieren eher sich selbst und das eigene 
Handeln in der Situation. Sie nehmen Begründungen für bestimmte Entscheidungen im Handlungsprozess 
vor und diskutieren Handlungsalternativen. Andere Akteur*innen gehen stärker auf die Kindperspektive 
ein und kommentieren die Handlungen des Kindes. Dabei lassen sich noch Unterschiede hinsichtlich einer 
inhaltlich unspezifischen Kommentierung der Handlung und einer eher didaktischen Perspektive hinsicht-
lich der anvisierten Zielsetzungen des eigenen Vorgehens bezogen auf den Entwicklungsstand des Kindes 
feststellen. In einer weiteren Thematisierungsweise werden eher Routinen und Regelungen, die den Alltag 
bestimmen, zum Ausdruck gebracht und beim Videoschauen begründet oder es werden Beschreibungen 
auf der organisatorischen Ebene vorgenommen.
Darüber hinaus unterscheiden sich die Interviews in der Intensität und Anzahl der Kommentierungen, die 
durch die pädagogischen Fachkräfte im ersten Schritt vorgenommen werden. Während einige Akteur*innen 
viel kommentieren und das Video an einigen Stellen stoppen, um ihre Handlungen zu erläutern, schauen 
andere Akteur*innen das Video (teilweise sogar, ohne zu stoppen) und kommentieren nur wenige Stellen.
Als mögliche Einflussfaktoren lassen sich hier unter anderem die Handlungsnähe und der offene Ein-
gangsimpuls diskutieren. Im Rahmen unserer Forschungsprojekte haben wir uns für die Variante der 
unmittelbaren Retrospektion (vgl. Konrad 2010, S. 476), die sich zeitlich direkt an die gefilmte Situation 
anschließt, entschieden. Ein Argument für dieses Vorgehen besteht darin, dass die Handlungsnähe als we-
sentlicher Faktor angesehen wird, um mit aller Vorsicht noch Rückschlüsse auf die handlungsleitenden 
Absichten, Gefühle und Entscheidungen etc. erhalten zu können (vgl. ebd.). Als Gegenargument lässt sich 
4 Bedingt durch die Kamerapositionierung in der Erhebungssituation handelt es sich bei der Videografie um eine 
bestimmte Beobachtungsperspektive, die bestimmte Interaktionen mit ihrer Simultanität und Sequenzialität aus-
blendet und somit einen spezifischen Ausschnitt des Interaktionsgeschehen abbildet.
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jedoch anführen, dass die zeitliche Nähe dafür sorgen kann, dass noch nicht genug Distanz zur gefilmten Si-
tuation aufgebaut wurde (vgl. Seidel et al. 2011) und ein Loslösen aus der Situation noch nicht abschließend 
stattgefunden hat. Dies kann ein Einlassen auf die neue Situation (Video schauen und eigene Gedanken und 
Gefühle verbalisieren) hemmen. 
Der offene Eingangsimpuls sorgt unter Umständen nicht unmittelbar für ein ‚Einfinden‘ in die Interview-
situation. Er verlangt von den Akteur*innen, dass sie eine eigene Fokussierung und Strukturierung vorneh-
men. Vorteilhaft ist, dass die Akteur*innen einen freien Zugang zur erlebten Situation wählen und eigene 
Relevanzsetzungen vornehmen können. Nachteilig auswirken könnte sich der offene Eingangsimpuls da-
hingehend, dass die immer noch komplexe Abbildung der jeweiligen Situation im Video (aufgrund der 
Simultanität, Sequenzialität und Vieldeutigkeit) zur Überforderung führen und eine Fokussierung und Ver-
balisierung der Gedanken und Gefühle erschweren kann. Zusätzlich zu dem ersten offenen Zugang wurde 
im zweiten Schritt eine Fokussierung unter Rückbezug auf die Relevanzsetzungen der Akteur*innen (durch 
immanente Nachfragen) und die Lernziele (durch immanente und exmanente Nachfragen; vgl. Helfferich 
2004, S.  92) vorgenommen. Während in dem ersten offenen Zugang sowohl inhaltlich unspezifische als 
auch inhaltlich spezifische Aspekte thematisiert werden konnten und auch die Perspektive (Kindperspek-
tive, Fachkraftperspektive, Perspektive auf Routinen und Strukturen) selbst gewählt werden konnte, wurde 
im zweiten Schritt die Perspektive auf die eigene Handlungspraxis – bezogen auf die Lernziele im Kontext 
der (Lern-)Begleitung – gelegt. Beim Einsatz des Stimulated Recalls als Medium des Lehrens und Lernens in 
der Lehrer*innenausbildung könnten in diesem ersten Zugang ebenso unterschiedliche Perspektiven sowie 
inhaltlich unspezifische und inhaltliche spezifische Aspekte thematisiert werden. Für den zweiten Zugang 
sollte einerseits geklärt werden, welche Perspektive (Handeln der Lehrperson oder Denkweisen und Lern-
prozesse der Schüler*innen) im Fokus steht, und andererseits ob sich eher auf Sicht- oder Tiefenstrukturen 
von Unterricht konzentriert wird. 
Im Rahmen des KoAkiK-Projektes erfolgte die Festlegung der Lernziele in der Prozessbegleitung gemein-
sam mit den pädagogischen Fachkräften. Dennoch wurden die übergeordnete inhaltliche Schwerpunktset-
zung und der theoretische Referenzrahmen (abgeleitet aus den derzeit im Diskurs geltenden Bildungs- und 
Erziehungsvorstellungen) normativ im Rahmen des Projektes festgelegt. Auch in der Lehrer*innenausbil-
dung werden anhand der jeweiligen Phase der Lehrer*innenausbildung und der curricularen Vorgaben des 
jeweiligen Seminars, in dem die Videografien/die Stimulated Recalls eingebunden sind, inhaltliche Schwer-
punktsetzungen und theoretische Bezüge vorgegeben. Diese Vorgabe stellt in den meisten Fällen zunächst 
eine Veranlassung (von außen) dar, wodurch die Reflexion zunächst didaktisch induziert in Gang gebracht 
werden soll. Das Stimulated Recall bietet hier die Chance, dass die Akteur*innen im ersten Schritt eine 
eigene Relevanzsetzung vornehmen können und durch die immanenten und exmanenten Nachfragen bei 
den Akteur*innen ein Bewusstsein für das eigene Handeln entstehen kann und Handlungsweisen fraglich 
werden, die die Akteur*innen selbst betreffen, sodass die Veranlassung (von außen) im besten Fall zum An-
lass werden kann (vgl. Häcker 2017, S. 27).
Ein Vorteil der Stimulated Recalls kann genau darin gesehen werden, dass die eigenen Videos als Impuls 
für die Reflexion genutzt werden, sodass die Motivation höher sein kann als bei fremden Videos. Es werden 
eigene Handlungsweisen analysiert, mit Wissen verknüpft und können dadurch weiterentwickelt werden 
(vgl. Meschede/Steffensky 2018, S. 26), sodass eine höhere Bedeutsamkeit für die Akteur*innen vorliegen 
kann. Allerdings liegen mittlerweile verschiedene Untersuchungen (vgl. u. a. Seidel et al. 2011; Kleinknecht/
Schneider 2013; Hellermann et al. 2015) zum Potenzial eigener und fremder Videos vor, die zu unterschiedli-
chen Ergebnissen kommen. Aufgrund der unterschiedlichen Ergebnisse lässt sich keine klare Überlegenheit 
von eigenen oder fremden Videos als Impuls für die Reflexion von Unterricht erkennen. Eine Herausfor-
derung, die auf jeden Fall bedacht werden sollte, besteht darin, dass die ‚Konfrontation‘ mit eigenen Videos 
nicht immer nur positive Effekte haben kann. So können beispielsweise selbstwertbezogene Emotionen 
eine vertiefte Reflexion der Unterrichtssituation verhindern (vgl. Sonnleitner et al. 2018, S. 11). Alternativ 
zu einer Entscheidung für die eine oder andere Variante besteht die Möglichkeit der Kombination von 
fremden Videos und eigenen Videos – gekoppelt mit Stimulated Recalls. Dies kann sinnvoll sein, um eine 
Sensibilisierung für bestimmte Aspekte anhand fremder Videos zu erreichen, die dann im eigenen Unter-
richt ausprobiert und anschließend mithilfe des Stimulated Recalls analysiert und reflektiert werden kön-
nen. Wesentlich ist die Verschränkung von beabsichtigten Zielen, der bewussten Entscheidung für eigene 
oder fremde Videos bzw. die Kombination von beiden sowie die sinnvolle Planung der Lehr-Lern-Konzepte. 
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Nichtsdestotrotz muss berücksichtigt werden, dass es sich bei der im Video abgebildeten Komplexität 
dennoch nur um einen Ausschnitt der Realität handelt, der durch die Kameraführung im Aufnahmesetting 
begrenzt ist und nur bestimmte Aspekte fokussiert (vgl. Sonnleitner/Prock/Kirchhoff 2018, S. 12). Der Fokus 
der Kamera kann dementsprechend auch die Aufmerksamkeit der Akteur*innen lenken und insofern einen 
Einfluss auf das Thematisierte haben, da durch den Kamerafokus bzw. die Kameraeinstellung bestimmte 
Aspekte „augenscheinlicher“ sind als andere und dadurch auch eher thematisiert werden. 
Darüber hinaus bestehen methodische Grenzen einerseits in der Problematik der Bewusstheit. Nicht 
alle das Verhalten steuernde Kognitionen sind dem Bewusstsein zugänglich. Dies gilt insbesondere für 
routinierte Handlungen (vgl. Konrad 2010, S. 486; Weidle/Wagner 1982, S. 84). Andererseits können nicht 
alle inneren Vorgänge verbalisiert und artikuliert werden. Lautes Denken benötigt geeignete Konzepte und 
treffende Bezeichnungen, um die inneren Vorgänge oder die mir bewusstwerdenden Aspekte der eigenen 
Handlungspraxis in Worte fassen zu können (vgl. Konrad 2010, S. 486; Weidle/Wagner 1982, S. 85). 
Fazit
Das Stimulated Recall kann als geeignetes Medium des Lehrens und Lernens in der Lehrer*innenausbildung 
und als geeignetes Medium zur Forschung angesehen werden. Es ist ein mögliches Format, um im Rahmen 
der Lehrer*innenausbildung Reflexionsprozesse und professionelles Handeln anzuregen und weiterzuent-
wickeln. Insbesondere das zweischrittige Vorgehen (offener und strukturierter Zugang; vgl. Abbildung 1) er-
lauben einen Einblick in die relevanten Aspekte der Akteur*innen, die dann im zweiten Schritt aufgegriffen 
und bezogen auf das Lernziel mikroanalytisch fokussiert werden können. Ein entscheidender Vorteil des 
Stimulated Recalls als Medium des Lehrens und Lernen liegt darin, dass durch das Wahrnehmen und Auf-
greifen der Relevanzsetzungen und der damit verknüpften Bedeutungszuweisung der Akteur*innen eine 
didaktisch induzierte Veranlassung eher zum Anlass werden kann. 
Eine wesentliche Rolle spielen diese Relevanzsetzungen auch beim Einsatz des Stimulated Recalls als For-
schungsinstrument. Durch die Auswertung der Interviews lassen sich mit aller Vorsicht Rückschlüsse auf 
Absichten, Zielsetzungen und Einstellungen der Akteur*innen rekonstruieren. Darüber hinaus wird deut-
lich, was für die Akteur*innen in welcher Phase der Lehrer*innenausbildung Bedeutung hat. Hieraus kön-
nen wiederum Rückschlüsse auf den Einsatz des Stimulated Recalls als Medium des Lehrens und Lernens 
(bspw. blinde Flecken, Fokussierungen) in der Lehrer*innenausbildung gezogen werden. Die nachfolgende 
Abbildung verdeutlicht diesen Zusammenhang:
STIMULATED RECALL
als
FORSCHUNGSINSTRUMENTMEDIUM DES LEHRENS
UND LERNENS
• Anregung von Reflexion
• Förderung von Reflexionsfähigkeit
• Weiterentwicklung prof. Handelns
• Rekonstruktion der Handlungspraxis
• Analyse von Relevanzsetzung der 
Akteur*innen
• Erfassung professioneller
Kompetenzen
LEHRER*INNENAUSBILDUNG
Abb. 2: Potenziale des Stimulated Recall zur Entwicklung professioneller Handlungsfähigkeit
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Neben den Potenzialen von Stimulated Recalls handelt es sich dennoch um ein Medium mit Limitationen 
und Herausforderungen. Sich dieser bewusst zu sein und daraus entsprechende Konsequenzen für die Nut-
zung und die Begleitung abzuleiten, ist unerlässlich. 
Als wesentlich wird eine Orientierung an den fünf evidenzbasierten Heuristiken (vgl. Blomberg et al. 
S013, S. 446 ff.) angesehen. Für die Unterrichtsanalyse mit Hilfe der Stimulated Recalls sind die Moderation 
und Begleitung sorgfältig zu planen. Die Etablierung einer vertrauensvollen Atmosphäre ist unerlässlich, 
um eine Diskussion über Alternativen zum eigenen Handeln ohne das Bedürfnis nach Rechtfertigung an-
zuregen. Darüber hinaus sollte die Reflexion des Unterrichts nicht nur von einer Bewertung (gut – schlecht; 
falsch – richtig) geprägt sein und bedarf daher einer durchdachten Anleitung zur Reflexion (vgl. Krammer/
Reusser 2005, S. 43 f.).
Um Reflexion zu ermöglichen und professionelle Handlungsfähigkeiten weiterzuentwickeln, wird 
der*dem Moderator*in beim Einsatz von Stimulated Recalls eine besondere Rolle zuteil. Er*sie trägt die 
Verantwortung für die Gestaltung des Prozesses und die durchdachte Anleitung der Reflexion. Ebenso be-
nötigt er*sie eine Sensibilität für die Relevanzsetzungen der Akteur*innen und die Relevanzsetzungen, die 
aufgrund der Lernziele angestrebt werden müssen, sowie Strategien für das Ausbalancieren zwischen diesen 
beiden Relevanzsetzungen. Das Bewusstsein darüber, dass eine Veranlassung (von außen) nicht zwangsweise 
zu einem Anlass zur Reflexion bei den Akteur*innen werden muss, gilt als wesentliche Voraussetzung. Auch 
hier bedarf es Strategien zur Lösung dieses Dilemmas und der Ableitung nächster Entwicklungsschritte.
Bedeutsam erscheint das Schaffen ‚bewertungsfreier Räume‘ zu sein, wenn es um die Reflexion des eige-
nen Unterrichts geht. Einerseits stellt sich die Frage, wie und von wem Kriterien über den Tiefegrad der 
Reflexion von Unterricht aufgestellt werden können. Andererseits ist fraglich, inwiefern die Etablierung der 
vertrauensvollen Atmosphäre, die den Raum für Reflexionsprozesse öffnet, durch einen Bewertungskontext 
im Seminar überhaupt noch gewährleistet wäre.
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Arendt, Hannah (2008): Über das Böse. Eine Vorlesung zur Frage der Ethik. München: Piper.
Blomberg, Geraldine/Renkl, Alexander/Sherin, Miriam/Borko, Hilda/Seidel, Tina (2013). Five research-ba-
sed heuristics for using video in pre-service teacher education. Journal of Educational Research Online, 
5(1), S. 90–114.
Calderhead, Jerome S. (1981): Stimulated recall: A method for research on teaching. British Journal of Edu-
cational Psychology, 1. www.eric.ed.gov/?id=EJ251802 (Abfrage: 27.08.2019).
Combe, Arno/Kolbe, Fritz-Ulrich (2008): Lehrerprofessionalität: Wissen, Können, Handeln. In: Helsper, 
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Thole, Werner/Milbradt, Björn/Göbel, Sabrina/Rißmann, Michaela (2016): Wissen und Reflexion. Der All-
tag in Kindertageseinrichtungen im Blick der Professionellen. Wiesbaden: Springer Fachmedien.
Weidle, Renate/Wagner, Angelika, C. (1982): Die Methode des Lauten Denkens. In: Huber, Günter, L./
Mandl, Heinz (Hrsg.): Verbale Daten. Eine Einführung in die Grundlagen und Methoden der Erhebung 
und Auswertung. Weinheim u. a.: Beltz Verlag.
Hauenschild, Katrin; Schmidt-Thieme, Barbara;  
Wolff, Dennis; Zourelidis, Sabrina (Hrsg.) (2020):  
Videografie in der Lehrer*innenbildung.  
Aktuelle Zugänge, Herausforderungen und Potenziale.  
Hildesheim: Universitätsverlag Hildesheim (DOI: 10.18442/100)
51
Janík, Tomáš & Janíková, Marcela (2020): Didaktische Videokasuistik: Ansatz – 
Vorgehen – Ergebnisse. In: Hauenschild, Katrin et al. (Hrsg.) (2020): Videografie in der 
Lehrer*innenbildung. S. 51–61. (DOI: 10.18442/105)
Didaktische Videokasuistik: Ansatz – Vorgehen – Ergebnisse1
Tomáš Janík2 & Marcela Janíková3
Zusammenfassung
Die didaktische Videokasuistik als empirisch begründete Lehre von Fällen entwickelt sich an der Schnittstelle der 
Unterrichtsforschung und der Lehrer*innenbildung. Im Beitrag wird vorgestellt, wie der Ansatz der didaktischen 
Videokasuistik (3A) am Forschungsinstitut für Schulbildung an der Pädagogischen Fakultät der Masaryk-Uni-
versität in Brno (CZ) konzipiert ist. Es handelt sich um einen fachdidaktisch orientierten Zugang zur Unter-
richtsqualität, der auf den Schritten Annotation, Analyse und Alteration basiert. Diese 3A-Methodik besteht in 
der Arbeit mit Unterrichtssituationen, die auf Video aufgenommen sind. Die Situationen werden zunächst genau 
untersucht, anschließend werden Möglichkeiten zu ihrer Veränderung (Verbesserung bzw. Alteration) vorge-
schlagen. Überdies werden im Beitrag ausgewählte Ergebnisse einer Studie präsentiert, die auf die Entdeckung 
und Dokumentation von sog. didaktischen Formalismen und didaktischer Exzellenz abzielt. Basierend auf der 
Analyse von 44 didaktischen Kasuistiken wird gezeigt, wie die zwei identifizierten Formalismen (entfremdetes 
Lernen und verheimlichtes Lernen) die Unterrichtsqualität einschränken und wie umgekehrt die identifizierte 
didaktische Exzellenz (kognitiv aktivierende Verarbeitung des Unterrichtsinhalts) zum Ideal des restrained tea-
ching (vgl. Hopmann 2007) führen kann.
Zur Einleitung
In den letzten Jahren finden in der Unterrichtsforschung häufig Videoanalysen Verwendung. Während frü-
her quantitativ orientierte (large-scale) Videostudien überwogen (z. B. Janík/Seidel et al. 2009), stehen heute 
eher qualitative Videoanalysen im Kurs (vgl. Dinkelaker/Herrle 2009; Corsten/Krug/Moritz 2010; Riegel/
Macha 2013 u. a.). Einen spezifischen Ansatz stellt dabei die didaktische (Video-)Kasuistik dar, die eine 
wichtige Rolle in der Unterrichtsforschung sowie in der Lehrer*innenbildung spielt, wobei sie beide Berei-
che verbinden kann (vgl. Scherler 2008; Digel/Goeze/Schrader 2012; Janík 2016 u. a.). 
Die didaktische Videokasuistik – als empirisch fundierte Lehre von Videofällen – macht es möglich, auf 
eine der größten Herausforderungen der Lehrer*innenbildung zu reagieren. Wie Prenzel (2009, S. 328) aus-
führt, geht es darum, „wissenschaftliche Fundierung und Berufsfeldbezug systematisch zu verbinden, um 
bei zukünftigen Lehrkräften wissenschaftlich fundiertes und auf das Berufsfeld bezogenes Wissen aufzu-
bauen, das verantwortungsbewusstes, problemlösendes und souveränes Handeln in Unterricht und Schule 
ermöglicht.“ 
1 Die Studie wurde im Rahmen des Projektes MUNI/A/1233/2018 „Proměny ve výchově a vzdělávání jako 
výzva pro pedagogické profese“ [Veränderungen in Erziehung und Bildung als Herausforderungen für 
pädagogische Professionen] durchgeführt. Die sprachlichen Korrekturen wurden von Roland Wagner 
(Masaryk-Universität Brno) übernommen. Die inhaltlichen Verbesserungen erfolgten während des Re-
zensionsverfahrens. Die Autoren danken allen Beteiligten für ihre großzügige Unterstützung.
2 Forschungsinstitut für Schulbildung, Pädagogische Fakultät der Masaryk-Universität Brno
3 Lehrstuhl für Sportpädagogik, Sportwissenschaftliche Fakultät der Masaryk-Universität Brno
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Auf diese Art und Weise kann sich die Lehrer*innenprofession als forschungsbasierter Beruf weiterent-
wickeln. Es wird möglich, den Erfahrungshorizont der einzelnen Professionsmitglieder zu überschreiten 
sowie gemeinsames professionelles Wissen zu akkumulieren und zu teilen. In diesem Beitrag wird gezeigt, 
welches Potenzial die didaktische Videokasuistik hat und wie sie praktiziert werden kann. 
Einsatz von Videos in der Lehrer*innenbildung
Videos werden in der Lehrer*innenbildung seit den 60er Jahren des 20. Jahrhunderts verwendet. Diese Zeit 
kann nach Brophy (2004) als erste Welle der Videonutzung in der Lehrer*innenbildung bezeichnet werden, als 
zahlreiche Formen und Szenarien des Videoeinsatzes entwickelt wurden, wie z. B. das microteaching, das trai-
ning video, das modelling expert teaching video, die video-based cases u. a. Die zweite Welle der Videonutzung 
beginnt nach Brophy (2004) in den 1990er Jahren. Sie ist mit dem Übergang vom Analog- zum Digitalvideo 
verbunden. Die sich verbreitende Mikroelektronik ermöglichte damals die computergestützte Bearbeitung 
von Videodaten und eröffnete dadurch neue Perspektiven auch für die Lehrer*innenbildung. Eine neuere Ent-
wicklung geht in Richtung der hypermedia representations of practice, der videoclubs u. a. Im Anschluss an die 
Verwendung von Videostudien (TIMSS, LPS, IPN, DESI, IRSE u. a.) wurden videobasierte Lernumgebungen 
(z. B. Visibility Platform, LUV, Videoportal, DiViWeb) und Videoarchive (z. B. Fallarchiv HILDE) entwickelt 
und in die Lehrer*innenbildung integriert (vgl. Janík/Seidel et al. 2009; Sonnleitner et al. 2018 u. a.). 
Videos können für die Aus- und Weiterbildung von Lehrer*innen in verschiedenen Formen und Szena-
rien eingesetzt werden (vgl. Sherin 2004; Petko/Reusser 2005; Janik/Seidel et al. 2009; Sonnleitner et al. 2018 
u. a.). Fischer und Schratz (2005) fassen typische Einsatzmöglichkeiten von Unterrichtsvideos zusammen 
und ordnen sie bestimmten Bereichen der Lehrer*innenbildung zu (siehe Tabelle 1). 
Tab. 1: Formen der Nutzung von Unterrichtsvideos (nach Fischer/Schratz 2005, S. 5 f.)
Bereich Formen der Nutzung von Unterrichtsvideos
Lehrerausbildung
Unterrichtsvideos als Beispiel zur Illustration im Rahmen von Vorlesungen 
zur Theorie der Schule, Didaktik etc.
Unterrichtsvideos als Arbeitsmaterial für Studierende: zur Auseinander-
setzung mit dem künftigen Beruf, zur Praxiserkundung und Praxisreflexion 
und zur Generierung von didaktischem Theoriewissen.
Unterrichtsvideos als Teil des Portfolios von Studierenden: zur Demonstra-
tion der eigenen Kompetenz bei der Unterrichtsanalyse bzw. zur Dokumen-
tation der professionellen Entwicklung.
Berufseingangsphase
Unterrichtsvideo zur Dokumentation eigener Unterrichtsexperimente, zur 
handlungsentlasteten Reflexion, zur Wahrnehmung von Schülerverhalten.
Unterrichtsvideos als Instrument der Beratung von Berufsanfängern.
Lehrerfort- und 
-weiterbildung und 
Schulentwicklung
Unterrichtsvideos als Medium zur kollegialen Verständigung über Visio-
nen/Ziele der Schulentwicklung.
Unterrichtsvideos als leicht handhabbarer Ersatz für kollegiumsinterne 
Hospitationen. Auf diese Weise wird es möglich, die professionellen Lern-
gemeinschaften in der einzelnen Schule zu fördern und eine gemeinsame 
Unterrichtskonzeption zu entwickeln.
Schul- und Unterrichtsvideos von Schülern als Instrument der Evaluation.
Die oben vorgestellten Formen des Videoeinsatzes werden nach Bedarf flexibel genutzt, denn jede dieser 
Formen bezieht sich auf einen anderen Aspekt der Professionalisierung der Lehrer*innen (Petko/Reusser 
2005, S. 5 f.).
– Illustrative und modellhafte Videobeispiele (training video): Hier werden Situationen exemplarischen 
Lehrer*innenhandelns dokumentiert, die die Lehrer*innen mit Beispielen guter oder auch nicht so 
guter Praxis konfrontieren. Der theoretische Hintergrund dieses Ansatzes liegt in der behavioris-
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tischen Lerntheorie (Lernen am Verhaltens-Modell). Illustrative und modellhafte Videobeispiele 
werden in einer Videodatenbank gesammelt, sodass bei Bedarf Videos mit verschiedenen Unter-
richtssituationen ausgewählt werden können (z. B.: Wie sieht eine modellhafte Wiederholungsstun-
de im Englischunterricht in der Sekundarstufe I aus?).
– Prototypische und problemorientierte Videobeispiele (video cases): Die Arbeit an video cases kann 
bei Lehrer*innen das pädagogische Denken schärfen. Die auf Video dokumentierte Unterrichts-
situation stellt einen Problemfall dar, mit dem die Lehrperson konfrontiert wird. Bei der Ausein-
andersetzung mit der Unterrichtssituation werden auf der Seite der Lehrperson Lern- und Denk-
prozesse stimuliert. Mit solchen Videobeispielen wird im Rahmen der anchored instruction und 
guided discovery gearbeitet. Der theoretische Hintergrund dieses Ansatzes wird gewöhnlich in den 
konstruktivistischen Lerntheorien und im Konzept der reflective practice gesehen. In Bezug auf 
die ausgewählten Videobeispiele können die Lehrer*innen verschiedene Fragen beantworten oder 
Aufgaben lösen (z. B. sich mit der Frage auseinandersetzen, wie sich verschiedene Unterrichtsme-
thoden auf die Leistungen der Schüler*innen auswirken).
– Videogestützte Intervention (videobased intervention) ist auf die Verbesserung verschiedener As-
pekte des Handelns der Lehrer*innen ausgerichtet. Der Schwerpunkt liegt dabei auf der Reflexion 
des eigenen pädagogischen Handelns, wobei eine Videoaufnahme die Grundlage bildet. Videoge-
stützte Intervention ermöglicht es der Lehrperson, aus der Distanz ihr eigenes Handeln im Unter-
richt wahrzunehmen und sich dadurch besser ihrer (subjektiven) Theorien, die diesem Handeln 
zugrunde liegen, bewusst zu werden. Auf der Grundlage der so gewonnenen Erkenntnisse kann die 
Lehrperson dann z. B. in der Diskussion mit ihren Kolleg*innen nach neuen Handlungsalternativen 
suchen. Die Reflexion dient in diesem Sinne als Instrument der professionellen Weiterentwicklung 
der Lehrperson. Die videogestützte Intervention wird in letzter Zeit oft im Rahmen des (fach-)
didaktischen Coachings eingesetzt. Das Gespräch zwischen der Lehrperson und dem Coach/der 
Coachin kann z. B. auf die Verbesserung der kommunikativen Kompetenz der Lehrperson abzielen.
Seidel et al. (vgl. 2004, S. 9 ff.) beschreiben drei Szenarien zur Nutzung von Video:
– Ich will meinen Unterricht selbst analysieren (Selbstbeobachtung). Bei der Selbstbeobachtung hat die 
Lehrperson zum Ziel, ihren eigenen Unterricht selbst zu analysieren. Die Lehrperson kann sich z. B. 
die Frage stellen, an welchen Stellen im Unterricht Schwierigkeiten aufgetreten sind oder ob die Zie-
le des Unterrichts erreicht wurden. Seidel et al. (2004) empfehlen, bei der Videoanalyse in folgenden 
Schritten vorzugehen: (a) Videoaufzeichnung zunächst ohne Vorkenntnisse ansehen; (b) Festlegung 
einer Beobachtungseinheit für den zweiten Durchlauf der Videoanalyse; (c) Formulieren gezielter 
Fragen; (d) Analyse des Videos anhand der vorher formulierten Fragen; (e) Dokumentation der 
Wahrnehmungen, Eindrücke und Empfindungen. Die Gefahr von Selbstbeobachtungen besteht da-
rin, dass die Analyse subjektiv ist; sie kann unsystematisch sein und hilft der Lehrperson in diesem 
Falle nicht weiter. Am günstigsten ist es, wenn die Lehrperson die Analyse als Grundlage für das 
Sammeln von Ideen und Fragen versteht, die später mit anderen Kolleg*innen besprochen werden.
– Analyse von Unterrichtsaufzeichnungen im Rahmen einer kooperativen Arbeitsgruppe in Form einer 
halbstandardisierten Analyse. Die Videoaufzeichnungen werden von mehreren Beobachter*innen 
analysiert. Eine halbstandardisierte Analyse bedeutet, dass mit vorher festgelegten, aber zugleich 
relativ offenen Fragestellungen gearbeitet wird. Der Vorteil besteht darin, dass mehrere Beobach-
ter*innen die Analyse durchführen. Daher lässt sich von einem Versuch sprechen, den Unterricht 
objektiv zu bewerten. So kann die aufgezeichnete Unterrichtsstunde z. B. von jeder bzw. jedem der 
beteiligten Beobachter*innen anhand der festgelegten Fragestellungen analysiert und die von ih-
nen ausgewählten Sequenzen in der Gruppe besprochen werden. Eine weitere Möglichkeit ist, die 
aufgezeichnete Unterrichtsstunde gemeinsam zu analysieren und zu besprechen. Am häufigsten 
wird diese Form der Videoanalyse verwendet, wenn ein enger Gruppenzusammenhalt zwischen 
den beteiligten Personen entwickelt werden soll, z. B. wenn später die Zusammenarbeit bei einem 
gemeinsamen Projekt geplant ist. 
– Ich will meinen Unterricht systematisch analysieren lassen – in Form einer standardisierten Analyse. 
Eine standardisierte Analyse wird unter Beachtung von wissenschaftlichen Methoden durchgeführt. 
Der Ansatz ist von subjektiven Eindrücken gereinigt. Über die standardisierten Analysen hinaus 
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können Orientierungspunkte ermittelt werden, die für das Nachdenken über die Unterrichtsquali-
tät im Allgemeinen und/oder bestimmte Handlungsweisen im Besonderen hilfreich sein können.
Was die Videokasuistik betrifft, handelt es sich um einen Ansatz, der sich unter mehrere der oben erwähnten 
Formen und Szenarien des Videoeinsatzes eingliedern lässt. Für die Videokasuistik, die wir unten darstellen, 
ist eine didaktische, ggf. fachdidaktische Ausrichtung typisch, wie wir im Weiteren näher ausführen werden.
Didaktische Videokasuistik: theoretische Erörterung
Kasuistik wird als Lehre von Fällen verstanden. Es geht darum, an Einzelfällen das Allgemeine, Richtige und 
Gute aufzuzeigen, wie Scherler (2008) im Rahmen seiner kasuistischen Sportdidaktik anmerkt. Typische 
Merkmale des kasuistischen Ansatzes in der Didaktik sind:
– die lebendige Unterrichtspraxis unterrichtsanalytisch anzugehen;
– die mikrostrukturellen Gesichtspunkte von mehr oder weniger gelungenem Unterricht zu erfassen;
– dem Prozesscharakter von Unterricht Rechnung zu tragen (vgl. Scherler 2008; Messmer 2011; Wol-
ters 2015 u. a.).
Zentrales Anliegen der didaktischen Kasuistik ist es, entsprechende Unterrichtsfälle zu sammeln und auf 
ihre „Problemgehalte, Unstimmigkeiten, Widersprüche in der Konstruktion oder Durchführung“ (Elflein 
2009, S. 62) zu analysieren. An die Fall-Analyse schließen dann Empfehlungen an. Es kommt zu einer „[...] 
schrittweise[n] theoretische[n] Abstraktion von den Unterrichtsfällen: Ordnung nach Fallgruppen und am 
Ende Herausstellung solcher allgemeineren Prinzipien, die bei der Planung und Gestaltung von Unterricht 
grundsätzlich zu beachten sind“ (ebd.).
Kasuistische Zugänge (ggf. Fallarbeit generell) sind im Kontext der Professionalität und Professiona-
lisierung von Lehrer*innen von Bedeutung. In diesem Zusammenhang ist auf das Spezifikum des Leh-
rer*innenhandelns zu verweisen. Radtke (2000) macht z. B. darauf aufmerksam, dass die Lehrer*innen ihre 
Aufgaben in einer doppelt verankerten Handlungslogik wahrnehmen müssen. „Sie müssen (a) situativ (und 
intuitiv) in der Lage sein zu individuellem Fallverstehen und können dies (b) in hermeneutischer Haltung 
auf der Basis universellen Regelwissens, also wissenschaftlicher Theorien anwenden. Sie applizieren ihr the-
oretisches, situationsunabhängiges Wissen bei der Interpretation von Situationen, bei der stellvertretenden 
Deutung von Problemen ihrer Klienten und bei der Formulierung des Angebots von Therapie/Lösungsstra-
tegien in einer ‚klinisch‘ zu nennenden Weise“ (Radtke 2000, S. 2). 
Um die Verbindung von individuellem Fallverstehen mit universellem Regelwissen (wissenschaftlichen 
Theorien) zu gewährleisten, soll kasuistisch gearbeitet werden. Kasuistisches Lernen an und durch Fälle(n) 
mit theoretischem Anspruch ist ein Weg, didaktische Begriffe (als Elemente von Theorien) mit unterricht-
lichen Ereignissen zu verknüpfen. Zu diesem Zweck werden oft Unterrichtsvideos benutzt. Wie Schierz 
(2000, S. 61) anführt, können die Videos/Fälle hier als Referenzobjekte fungieren, die v. a. sog. „konzep-
tionelle Begriffe“ vermitteln können, d. h. eine Sorte von Begriffen, die ihre Bedeutung erst durch Beispie-
le erhalten, was in der didaktischen Verständigung über unterrichtliche Erfahrung eine wesentliche Rolle 
spielt. Diese Sorte umfasst Begriffe, die „recht vage und unexakt – aber keineswegs unnütz sind. Sie sind 
nicht in der Absicht der Eindeutigkeit wie Begriffe der Mathematik methodisch erzeugt und kontrolliert. 
Ihre Funktionstüchtigkeit liegt gerade darin, jene Mannigfaltigkeit auch in der Begriffsbedeutung gerecht 
zu werden, in der wir einer Sache im Umgang immer schon begegnen. Umgangserfahrungen bringen wir 
alltagssprachlich auf Begriffe, die eine ungefähre Bedeutung haben, aber erst in der Verständigung durch 
Beispiele in dieser oder jener Hinsicht schärfer werden“ (Schierz 2000, S. 61).
Aus den oben genannten Gründen sollte jedes Fach (jede Fachdidaktik) für eigene Kasuistiken sorgen: 
Die herausgegriffenen Fallbeispiele sollten möglichst oft aus unterschiedlichen Perspektiven in der Professi-
onsgemeinschaft präsentiert und diskutiert werden, damit sich die professionelle Wahrnehmung entwickelt. 
Mit Hilfe der (fach-)didaktischen Kasuistiken kann erläutert werden, wie sich im jeweiligen Fach die fach-
spezifischen didaktischen Phänomene charakterisieren lassen, wie sich die entsprechenden didaktischen 
Prozesse abspielen, wie die diesen Prozessen angemessenen didaktischen Vorgehensweisen funktionieren 
usw. Die Kasuistik ist in unserem Ansatz ein Text bzw. ein multimediales Artefakt, das sich mit der Qualität 
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des analysierten Unterrichts beschäftigt. Mit Hilfe der Kasuistik sollen Erkenntnisse über die Unterrichts-
qualität in der Professionsgemeinschaft kommuniziert, ausgetauscht und weiterentwickelt werden. 
Im Rahmen der Kasuistiken kann mit prototypischen und problemorientierten Videobeispielen gearbei-
tet werden. Im Prinzip geht es darum, dass die auf Video dokumentierten Unterrichtssituationen als Prob-
lemfälle verstanden werden, die den Lehrpersonen zur gedanklichen Auseinandersetzung vorgelegt werden. 
Bei der Auseinandersetzung mit den Unterrichtssituationen werden auf der Seite der Lehrperson bestimmte 
Lern- und Denkprozesse stimuliert sowie bestimmte professionelle Dispositionen (z. B. diagnostische Kom-
petenzen, die professionelle Wahrnehmung) entwickelt und zum didaktischen Diskurs angeregt. Die Sprache, 
die den Lehrer*innen zur Verfügung steht, wird verfeinert und die didaktische Theoriebildung unterstützt.
Welzel und Stadler (2004, S. 52 f.) schreiben dazu: „Die Arbeit mit Fallbeispielen erlaubt es, unterricht-
liche Situationen zunächst aus einer kritischen Distanz heraus mit den eigenen Vorstellungen zu konfron-
tieren und auf einer kognitiven Ebene zu reflektieren. Weiter bieten Fallbeispiele die Möglichkeit, auf die 
vielfältigen Aspekte von Unterricht und ihre gegenseitigen Verwebungen aufmerksam zu werden, die be-
schränkt identifizierbar sind.“
Didaktische Videokasuistik (3A): unser Ansatz
An dieser Stelle wird vorgestellt, wie der Ansatz der didaktischen Videokasuistik (3A) am Forschungsinsti-
tut für Schulbildung an der Pädagogischen Fakultät der Masaryk-Universität in Brno (CZ) konzipiert und 
im Rahmen der Unterrichtsforschung und Lehrer*innenaus- und -fortbildung genutzt wird (Janík 2016; 
Slavík/Janík/Najvar 2016; Janík et  al. 2019a; Janík et  al. 2019b). Es handelt sich um einen fachdidaktisch 
orientierten Zugang zur Unterrichtsqualität, der auf den Schritten Annotation, Analyse und Alteration (wei-
ter 3A-Methodik) basiert. Die 3A-Methodik besteht in der Arbeit mit Unterrichtssituationen, die auf Vi-
deo aufgenommen werden. Die (aufgenommene) Situation wird zunächst genau untersucht, anschließend 
werden Möglichkeiten vorgeschlagen und begründet, wie sie verändert werden könnte. In dieser Hinsicht 
schließt die 3A-Methodik die Verbesserung bzw. Alteration von Unterrichtssituationen ein. Die Analyse der 
Unterrichtssituation mündet in die Beurteilung der Qualität ein, wobei die Beurteilung als Basis für Ver-
besserungsvorschläge dient.
Kategorisierung der Unterrichtssituationen – Qualitätsbeurteilung
Die Beurteilung der Qualität von Unterrichtssituationen ist nicht unproblematisch. Eine angemessene didak-
tische Interpretation erfordert entsprechende professionelle Kompetenzen, d. h. die fachliche Vorbereitung 
der Beobachter*innen auf die professionelle Wahrnehmung des Unterrichtsgeschehens. Die Beurteilung der 
situativen Qualität erfolgt in der 3A-Methodik nach einer Einteilung der Beobachtungen in verschiedene 
Kategorien, die sich nach der didaktischen Interpretation der Verhältnisse richten. Diese Kategorien betref-
fen z. B. die Tätigkeit der Schüler*innen, die Tätigkeit der Lehrer*innen, die Unterrichtsinhalte, ggf. auch die 
Unterrichtsziele und die Integrität aller genannten Bereiche. Aus diesen Beziehungen – unter Berücksichti-
gung der Motivation der Schüler*innen und des Bedarfs an Alteration – entsteht folgende Kategorisierung 
der Unterrichtsqualität. Die Unterrichtssituationen werden entsprechend dieser Kategorien nach vier Quali-
tätsstufen bewertet: (1) misslungene Unterrichtssituationen, (2) hinter den Möglichkeiten zurückbleibende 
Unterrichtssituationen, (3) anregende Unterrichtssituationen, (4) für die Schüler förderliche Unterrichtssi-
tuationen. Konkret richtet sich die Bewertung nach folgender Beschreibung der vier Qualitätsstufen:
1. Die misslungene Unterrichtssituation hat keinen offensichtlichen positiven Einfluss auf die Wis-
senskonstruktion. Unter bestimmten Bedingungen kann sie für die Schüler*innen motivierend 
sein, aber sie hat keine Auswirkungen auf die kognitive Aktivierung der Schüler*innen. Die 
Verknüpfung des Inhalts mit den Aktivitäten der Schüler*innen bzw. mit der in der Situation 
stattfindenden Kommunikation ist hinsichtlich der Erreichung der gesteckten Ziele schwach. 
Der Bedarf an Alteration (Verbesserung) ist sehr groß.
2. Die hinter den Möglichkeiten zurückbleibende Unterrichtssituation bietet den Schülern*innen die 
Möglichkeit, elementares Wissen zu erwerben. Die Verknüpfung der Aktivitäten der Schüler*in-
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nen bzw. der im Unterricht ablaufenden Kommunikation mit den Unterrichtsinhalten ist hin-
sichtlich der Erreichung der gesteckten Ziele nicht ausreichend. Der Bedarf an Alteration ist groß.
3. Die anregende Unterrichtssituation bietet den Schülern*innen die Möglichkeit zum Analysieren 
der vorliegenden Themen, zum Klassifizieren und Bewerten sowie zum Lernen aus den eigenen 
Fehlern. Eine solche Situation führt die Schüler*innen zum Beurteilen, Erklären und Schluss-
folgern, wobei sie grundlegendes, im Fach vermitteltes Wissen aktivieren. Dieses grundlegende 
Wissen können die Schüler*innen bei der Lösung der entsprechenden Aufgaben so einsetzen, 
dass sie es verstehend verwenden und sich aktiv einprägen. Solche Unterrichtssituationen kön-
nen sich für die Schüler*innen positiv auf die kognitive Aktivierung auswirken. Die Verknüp-
fung der Aktivitäten der Schüler*innen bzw. der im Unterricht ablaufenden Kommunikation 
mit den Unterrichtsinhalten ist hinsichtlich des Erreichens der gesteckten Ziele adäquat, aller-
dings nur bei Zielen, die höchstens auf der zweiten Komplexitätsstufe (Analyse und Verständnis 
der Unterrichtsinhalte, s. Abbildung 1) angesiedelt sind. Ziele auf der dritten Stufe werden über-
haupt nicht oder nur ungenügend erreicht. Der Bedarf an Alteration ist niedrig.
4. Für die Schüler*innen förderliche Unterrichtssituation bietet den Schülern*innen die Möglich-
keit, ihr erworbenes Wissen zu verallgemeinern und in unterschiedlichen schulischen und 
außerschulischen Situationen anzuwenden, um ihre eigene Tätigkeit zu reflektieren sowie kul-
turelle oder gesellschaftliche Beziehungen zu verstehen. Diese Kompetenzen können die Schü-
ler*innen bei der Erarbeitung von entsprechenden Aufgaben so einsetzen, dass sie (ihrem Alter/
Wissensstand entsprechend) die Bedeutung dieser Kompetenzen in gesellschaftlichen, ökologi-
schen usw. Zusammenhängen erläutern können. Der Unterricht ist für die Schüler*innen moti-
vierend und hat positive Auswirkungen auf ihre kognitive Aktivierung. Der Bedarf an Alteration 
ist sehr niedrig.
Eine systematische Übersicht über die Kategorien wird in Abbildung 1 gegeben. Das Symbol „+“ bezeichnet 
eine relativ hohe Ausprägung, das Symbol „–“ bezeichnet umgekehrt eine relativ niedrige Ausprägung des 
Merkmals in der jeweiligen Kategorie. (Es handelt sich um eine schematische Darstellung, die eine einfachere 
Orientierung ermöglicht.) Die Symbole in den Spalten zeigen die Anwesenheit eines Merkmals des Unter-
richts mit einer bestimmten Intensität (der Schüler oder die Schülerin hatte z. B. die Möglichkeit, etwas Neu-
es zu erfahren). Als Kriterium für die Festlegung des Bedarfs an Alterationen dient die Anzahl oder Intensität 
der Veränderungen, die notwendig wären, um die Qualität der beobachteten Unterrichtssituation hinsicht-
lich der Verknüpfung der Inhalte, Ziele und Aktivitäten der Schüler*innen bzw. Lehrer*innen zu erhöhen.
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Abb. 1: Kategorienschema für eine komplexe Bewertung der Unterrichtssituationen.
Erfahrungen aus der Lehrer*innenbildung zeigen, dass es in der Praxis problematisch ist, ein kompliziertes 
Kategoriensystem für die Beurteilung der Unterrichtsqualität zu verwenden. Aus diesem Grund unterschei-
den wir lediglich drei Zielkategorien für die Erkenntnisprozesse, die bei den Schüler*innen ablaufen. Diese 
Kategorien zeigen, welche Komplexitätsstufe bei den Unterrichtszielen ein Schüler bzw. eine Schülerin er-
reichen soll: (1) grundlegende Begriffe oder Fertigkeiten, (2) Analyse und Verständnis der Inhalte, (3) Ver-
allgemeinern, Anwendung und Metakognition.
Auf der Stufe der grundlegenden Begriffe und Fertigkeiten geht es vor allem darum, dass die Schüler*in-
nen ein grundlegendes Niveau der Fähigkeiten des Vergleichens, Abstrahierens, Klassifizierens und Grup-
pierens erreichen. Für die Analyse eines bestimmten Gegenstandes und für eine zufriedenstellende Fähigkeit 
zur Verallgemeinerung müssen die Schüler*innen aber die beiden höheren Komplexitätsstufen erreichen, 
und zwar im Hinblick auf den Kontext des Fachs, auf das sich die jeweiligen Kenntnisse und Fertigkeiten 
beziehen. Um die angestrebten metakognitiven Fähigkeiten zu erwerben, müssen sich die Schüler*innen 
auf allen genannten Stufen die Fähigkeit aneignen, sich selbst und ihre Lernprozesse zu beobachten und 
Verallgemeinerungen dazu anzustellen. 
Es ist offensichtlich, dass das vorgestellte Kategoriensystem auf dem Prinzip der Gradation aufbaut. Sol-
len die Schüler*innen ihre Kenntnisse in unterschiedlichen Situationen verallgemeinern (Stufe 3), müssen 
sie erst den Unterrichtsinhalt verstehen (Stufe 2) und auch die grundlegenden Begriffe und Fertigkeiten 
beherrschen (Stufe 1). Die Lehrperson sollte geeignete didaktische Wege zur Verbindung der drei Stufen 
finden, wobei sie passende Tätigkeiten für den Unterricht auswählen, die Kommunikation im Unterricht 
entsprechend leiten und die aktuellen Möglichkeiten der Schüler*innen berücksichtigen muss.
In realen Situationen ist die Unterscheidung der einzelnen Kategorien oder Stufen von der Kenntnis 
der Kontexte und dem Verständnis der jeweiligen Situation abhängig. Zum Beispiel unterscheiden sich die 
Anforderungen an die Bewältigung der grundlegenden Begriffe oder Fertigkeiten je nach dem Fach und 
dem Alter der Schüler*innen. Deshalb ist es in der Regel unmöglich, absolute Kriterien zu bestimmen. Viel-
mehr gehen wir vom Vergleich unterschiedlicher Varianten von typologisch gleichen Situationen aus (z. B. 
können Äußerungen der Schüler*innen aus einer Schulklasse oder unterschiedliche Strategien unterschied-
licher Lehrpersonen bei der Vermittlung ähnlicher Unterrichtsinhalte verglichen werden). 
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Methodik 3A: Annotieren – Analysieren – Alterieren
Nachdem das Kategoriensystem vorgestellt wurde, kann das Vorgehen bei Analyse und Bewertung der 
Unterrichtssituationen erläutert werden. Im Rahmen der 3A-Methodik werden drei Phasen unterschieden.
– Annotieren bedeutet die deskriptive (selektive) Aufnahme der Unterrichtsrealität: Die Annotation 
enthält detaillierte Beschreibungen der beobachteten Unterrichtssituation und eine Beschreibung 
der übergeordneten Unterrichtseinheit bzw. der gesamten Unterrichtsstunde. 
– Unter Analyse wird die didaktische Untersuchung der beobachteten Unterrichtssituation verstan-
den, die sich auf der Einbeziehung bestimmter Konzepte stützt. 
– Alteration lässt sich als Entwurf eines alternativen Vorgehens im Unterricht charakterisieren, wobei 
das Ziel die Verbesserung der Unterrichtssituation ist. 
Das Ergebnis von Annotieren – Analysieren – Alterieren wird in Form eines Textes (bzw. in multimedialer 
Form) nach folgender Gliederung ausgearbeitet:
1. Annotation 
1.1. Kontext der Unterrichtssituation – Ziel, Thema, Einbettung der Unterrichtsinhalte.
1.2. Didaktische Aufbereitung der Inhalte, Aktivität der Lehrperson und der Schüler*innen.
2. Analyse
2.1. Darstellung der Unterrichtsinhalte und didaktische Analyse mit Hilfe eines Konzeptdia-
gramms.
2.2. Untersuchung der didaktischen Transformation des Unterrichtsinhaltes hinsichtlich der 
Alteration.
3. Alteration
3.1. Beurteilung der Qualität anhand des Kategorienschemas für eine komplexe Bewertung der 
Unterrichtssituation (s. Abbildung 1).
3.2. Entwurf der Alteration und ihre kommunikative Validierung bzw. Handlungsvalidierung.
Didaktische Kasuistiken und DiViWeb
Anhand der Kasuistiken sollen Veränderungsentwürfe für den jeweiligen Unterricht vorgeschlagen werden. 
Es stellt sich die Frage, warum eine Veränderung angestrebt werden soll, wenn die Situation unproblema-
tisch verläuft und ihr didaktisches Ziel erfüllt wird. Eine triviale Antwort könnte lauten: Auch eine gute 
Unterrichtssituation kann verbessert werden. Im weiteren Sinne steht aber die Annahme im Vordergrund, 
dass reflektierendes Nachdenken über Alternativen und Verbesserungen (Alterationen) die professionelle 
Wahrnehmung und das professionelle Wissen der Lehrer*innen fördert und so zur professionellen Ent-
wicklung beitragen kann. Dies wird in unserem Ansatz mit Hilfe der elektronischen Lernumgebung DiVi-
Web unterstützt.
DiViWeb ist eine videobasierte Lernumgebung, die für die Kommunikation unter Lehrer*innen als re-
flektierende Praktiker*innen bestimmt ist. Sie wird u. a. zur Unterstützung in der Lehrer*innenbildung ver-
wendet. Im DiViWeb werden Videoaufnahmen authentischer Unterrichtssituationen aus unterschiedlichen 
Unterrichtsfächern veröffentlicht und den verschiedenen Interessent*innen zum Nachdenken vorgelegt. 
Die Aufnahmen sollten nicht als Rezepte zum schnellen Einsatz im eigenen Unterricht verstanden wer-
den, sondern als Anregungen zum Nachdenken über Verbesserungsmöglichkeiten für die aufgezeichneten 
Unterrichtssituationen.
DiViWeb besteht aus einem geschlossenen und einem offenen Teil. Zugang zum geschlossenen Teil ha-
ben nur die Autor*innen und die Konsultant*innen der didaktischen Kasuistiken, damit sie bei der Arbeit 
an Kasuistiken miteinander kommunizieren und diskutieren können. Dafür stehen ihnen die Videoaufnah-
men und die Transkripte des Unterrichts, verschiedene Diskussionsforen und andere Instrumente zur Ver-
fügung. Die fertig geschriebenen Kasuistiken werden dann im offenen Teil des DiViWebs präsentiert, damit 
sie für die breite Öffentlichkeit (vor allem Fachdidaktiker*innen und Lehrer*innen in der Praxis) zugänglich 
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sind. So entsteht eine Umgebung für die zyklische Wissenskonstruktion und den Wissensaustausch in der 
Lehrer*innenprofession. 
Über die Videokasuistik hinaus
Das Ziel der didaktischen Videokasuistik ist es, die didaktischen Phänomene so zu verarbeiten, dass sie (mit 
der Absicht, den eigenen Unterricht zu verbessern) inspirierend für angehende sowie für bereits praktizie-
rende Lehrer*innen wirken und anhand von forschungsorientierten Arbeiten zu analytischen Verallgemei-
nerungen bzw. theoretischen Erkenntnissen über den Unterricht beitragen. Um die Möglichkeiten des An-
satzes zu illustrieren, werden an dieser Stelle ausgewählte Ergebnisse einer qualitativen Unterrichts(video)
studie4 präsentiert, die auf die Entdeckung und Dokumentation von sog. didaktischen Formalismen und 
didaktischer Exzellenz abzielte. 
Mit der Formulierung didaktischer Formalismus werden bestimmte ungünstige Merkmale des Unter-
richts bezeichnet, die den Prozess des Lernens und Verstehens der Unterrichtsinhalten erschweren. Didak-
tische Formalismen sind durch eine Desintegration der Wirkungskette aus der Tätigkeit der Lehrer*innen, 
der Unterrichtsinhalte und der Tätigkeiten der Schüler*innen gekennzeichnet. Dagegen bezeichnet didak-
tische Exzellenz die günstigen Merkmale des Unterrichts, die den Prozess des Lernens und Verstehens der 
Unterrichtsinhalten unterstützen. Dies zeigt sich durch eine Integration der Wirkungskette Tätigkeit der 
Lehrer*innen– Unterrichtsinhalt – Tätigkeit der Schüler*innen.
Basierend auf einer Analyse von 44 didaktischen Kasuistiken aus unterschiedlichen Schulfächern, die 
nach der 3A-Methodik (vgl. oben) erstellt wurden (Janík et al. 2019a), zeigen wir, wie (zwei) von uns identi-
fizierte Formalismen (entfremdetes Lernen und verheimlichtes Lernen) die Unterrichtsqualität einschränken 
und wie dagegen die von uns identifizierte didaktische Exzellenz (kognitiv aktivierende Verarbeitung des 
Unterrichtsinhalts) zum Ideal des restrained teaching (vgl. Hopmann 2007) führen kann.
Der didaktische Formalismus entfremdetes Lernen betrifft Unterrichtssituationen, in denen die Erkennt-
nistätigkeit der Schüler*innen durch den Vortrag des Lehrers bzw. der Lehrerin oder die Beurteilung durch 
den/die Lehrer*innen ersetzt wird. Eine typische Begleiterscheinung dieses Formalismus ist die geringe Au-
tonomie der Schüler*innen bei der Evaluation der Lernprozesse: Auch die Evaluation der Schüler*innen ist 
entfremdet, da die Evaluation nur die Sache der Lehrpersonen ist und die Schüler*innen nicht dazu angeregt 
werden, über die Konsequenzen der eigenen Erkenntnistätigkeit zu reflektieren. Die durch die Formulie-
rung didaktischer Formalismus bezeichneten Praktiken entsprechen dem Vorgehen beim sog. traditionellen 
Unterricht, in dem die Lernaktivität der Schüler*innen (als Folge des überdidaktisierten, lehrerorientierten 
Zugangs) stetig nachlässt. 
Der didaktische Formalismus verheimlichtes Lernen betrifft Unterrichtssituationen, in denen die Er-
kenntnisprozesse der Schüler*innen in ihrer Aktivität von der Entwicklung der zugehörigen Basiskonzepte 
getrennt sind. Die Schüler*innen verstehen nur teilweise, was sie lernen, und wozu sie das lernen. Typisch 
ist die Anwendung von Methoden, die (auf den ersten Blick) die Entwicklung der Kompetenz der Schüler 
mit der Aneignung des Lehrstoffes verknüpfen, dabei aber nur formal eingesetzt werden, ohne die An-
bindung der Methoden an die Unterrichtsziele und -inhalte zu gewährleisten. Daraus ergibt sich die Kon-
sequenz, dass die Schüler*innen mit Begriffen nur als inhaltsleeren Wörtern zum Merken umgehen, ohne 
bewusst eine Beziehung zu ihren eigenen Erfahrungen herzustellen. Diese Praktiken sind typisch für den 
sog. modernen bzw. unterhaltsamen Unterricht; die Rolle der Lehrperson wird durch die Rolle des Enter-
tainers ersetzt. Der Unterricht kann zwar unterhaltsam sein, die Schüler*innen lernen aber nur wenig dabei.
Didaktische Exzellenz – charakterisiert als kognitiv aktive Verarbeitung des Unterrichtsinhalts – weist da-
gegen folgende Merkmale auf: Bei der Auswahl der Inhalte werden die wichtigsten Merkmale und Zusam-
menhänge berücksichtigt, die für die Verknüpfung des entsprechenden Lehrstoffs mit der sog. instrumenta-
len Praxis relevant sind. Die Schüler*innen sind in der Lage, die wichtigsten Elemente des Unterrichtsinhalts 
4 Unsere Forschungsgruppe hat in den letzten Jahren mehr als hundert Unterrichtsstunden in verschie-
denen Unterrichtsfächern videographiert. In diesen Unterrichtsstunden wurden Situationen identi-
fiziert, die mittels der 3A-Methodik erarbeitet wurden. Daraus entstanden didaktische Kasuistiken, 
wobei 44 davon in eine multiple-case-video-study aufgenommen wurden, deren Ergebnisse an dieser 
Stelle referiert werden; mehr dazu s. Janík et al. (2019a). 
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zu erkennen; die Anordnung der Aktivitäten entspricht den Bedeutungszusammenhängen des Unterrichts-
inhalts. Für die entsprechenden Unterrichtssituationen sind das Engagement und die kognitive Aktivie-
rung der Schüler*innen charakteristisch; der Umfang von inhaltsbasierten kommunikativen Aktivitäten 
ist beträchtlich (die Lehrperson und die Schüler*innen sind bei der Sache). Die Prinzipien der dialogischen 
Unterrichtsführung werden eingehalten, wobei die Unterrichtsinhalte und deren Bearbeitung nicht zur Sei-
te geschoben werden. Wichtig ist die Gedankentiefe, ein tiefes Verständnis für die Inhalte und eine darauf 
aufbauende Kommunikation. Die konstruktive Arbeit mit Fehlern trägt zur Entwicklung des Verständnisses 
und zur Verständigungsbereitschaft über den konkreten Unterrichtsinhalt bei.
Zusammenfassend lässt sich sagen, dass didaktische Formalismen zur Einschränkung der Unterrichts-
qualität führen. Je mehr/intensiver Formalismen im Unterricht auftreten, desto mehr wird der seman-
tisch-vielfältige Unterricht in der Praxis verhindert. Anders gesagt, verarmt der Unterricht infolge von 
Formalismen an semantischer Vielfältigkeit; das Potenzial des Verständnisses für die Inhalte seitens der 
Schüler*innen reduziert sich. Demgegenüber zeichnet sich didaktische Exzellenz dadurch aus, dass der 
Unterricht Situationen für kognitiv aktivierendes, konstruierendes (beteiligtes) Lernen anbietet und sich 
somit die Unterrichtsqualität erhöht. Dabei ist die Verarbeitungstiefe des Inhaltes ein entscheidendes Mo-
ment und führt zum Ideal des restrained teaching (Hopmann 2007 – inspiriert von Sokrates): Die Unter-
richtsinhalte werden so realisiert, dass sich der/die Lehrer*in selbst diszipliniert und – zum Vorteil der 
Schüler*innen – zurückzieht. 
Wir gehen davon aus, dass diese Erkenntnisse aus der kasuistisch basierten Unterrichtsforschung in der 
Lehrer*innenbildung genutzt werden können. Auf diese Art werden Unterrichtsforschung und Lehrer*in-
nenbildung sinnvoll verlinkt und auf die Unterrichtsqualität bezogen. 
Fazit und Ausblick
In diesem Beitrag wurde gezeigt, wie sich die didaktische Videokasuistik an der Schnittstelle von Unter-
richtsforschung und Lehrer*innenbildung etabliert hat. Sie stellt einen Zugang dar, der eine empirische 
Fundierung der Lehrerprofession möglich macht. Das Prinzip lässt sich mit folgendem Schema verdeut-
lichen: Die (Video-)Daten aus dem Unterricht werden als Unterrichtsfälle dokumentiert, die Fallanalysen 
inkl. Lösungsvorschläge werden vorgelegt (schriftlich fixiert), damit über den Weg von Deutung und Ord-
nung von Unterrichtsfällen schrittweise eine theoretische Abstraktion erfolgen kann.
Bei unserem Ansatz, den wir im vorliegenden Beitrag präsentiert haben, handelt es sich um einen fachdi-
daktisch orientierten Zugang zur Unterrichtsqualität, der auf der Basis der 3A-Methodik (Annotation, Ana-
lyse, Alteration der Unterrichtssituation) umgesetzt wird. Die Ergebnisse werden in Form von didaktischen 
Kasuistiken erarbeitet und den am Projekt beteiligten Personen über die Plattform DiViWeb zugänglich 
gemacht, um den Austausch von pädagogischem Wissen zu unterstützen und die Unterrichtsqualität gewis-
sermaßen greifbar zu machen. Wir gehen davon aus, dass auf diese Art und Weise pädagogisches Wissen für 
die Verbesserung des Unterrichts generiert und unter den Lehrer*innen vermittelt und ausgetauscht werden 
kann. Ob dies tatsächlich der Fall sein wird, wird erst die Zukunft zeigen.
Es ergeben sich mehrere Probleme, die mit unserem Ansatz – und generell mit der didaktischen (Video-)
Kasuisitk – verbunden sind. Im Idealfall sollen sich die Lehrer*innen und die Aus- und Weiterbilder*innen 
bei der Erarbeitung von Kasuistiken begegnen und kooperativ bei der Analyse der Fallbeispiele zusammen-
arbeiten. Es ist aber nicht immer einfach, dieses Zusammentreffen zu arrangieren, da die zwei Gruppen 
(Lehrer*innen und Aus- und Weiterbilder*innen) z. T. unterschiedlich akzentuierte Sichtweisen von Lehr-
Lern-Prozessen verfolgen und häufig erst eine gemeinsame Sprache der Lehrerprofession entwickelt werden 
muss, die eine Verständigung der beiden Gruppen ermöglicht. Eine gemeinsame Sprache der Lehrerprofes-
sion ist daher genau das, was mittels der Videokasuistik entwickelt werden kann und soll.
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More Teamteaching – Less Microteaching! Videographie: 
ein Medium zur Lehrkräfte-Professionalisierung? 
Friedhelm Schütte & Christian Stoll
Zusammenfassung
Der Beitrag zielt auf die Professionalisierung von Lehrkräften im Bereich der Beruflichen Fachdidaktik und den 
Einsatz digitaler Medien im Unterricht. Mit dem Instrument Videographie lässt sich eine Entschlüsselung von 
Unterrichtssequenzen seminaristisch durchführen, aber auch der Medieneinsatz von Schüler*innen und Lehr-
personen begutachten. Eine videobasierte Unterrichts- und Professionsforschung bieten somit die Möglichkeit, 
Chancen und Grenzen von Videographie auszuloten. Auf diesem Hintergrund wurde an der TU Berlin ein Lehr-
Lern-Labor im Rahmen der ‚Qualifizierungsoffensive Lehrerbildung‘ durchgeführt. Hierbei wurde zum einen 
auf das Forschende Lernen zurückgegriffen, zum anderen die hermeneutische Sequenzanalyse zur Deutung von 
Unterrichtsaktivitäten herangezogen. Der von Studierenden geplante und durchgeführte Unterricht mit realen 
Schulklassen unter Einsatz diverser digitaler Tools lieferte das videographische Material für unterschiedliche Ent-
wicklungsaufgaben der Lehramtskandidaten*innen. 
Vorbemerkung – zugleich eine Einleitung 
Die Professionalisierung von Lehrkräften bedarf der realen unterrichtlichen Praxis und folglich eines spe-
ziellen Angebots sowie exklusiver Zeiten für individuelle Erprobung in einer realen Lehr-Lern-Umgebung. 
Nicht der Vorbereitungsdienst, sondern bereits das Studium erweist sich folglich als Ort des Professiona-
lisierungsprozesses. Mit anderen Worten: Methodisch legitimierte sowie fachdidaktisch begründete Ent-
wicklungsaufgaben weisen der Professionalität den Weg zur Meisterschaft – formal unterteilt in einzelne 
Ausbildungsetappen. Curriculare Angebote sind dafür ebenso eine Voraussetzung wie eine räumlich-tech-
nische Infrastruktur  – zumal im Erprobungsfeld digitaler Medien (Kerres 2018; Mansfeld/Schütte 2013; 
Trültzsch-Wijnen 2017). 
Das an der Technischen Universität (TU Berlin) im Rahmen der Qualitätsoffensive Lehrbildung etablierte 
Lehr-Lern-Labor (LLL) kombiniert die Erprobung und fachdidaktisch begründete Anwendung ausgewähl-
ter digitaler Medien in einer für Lehrkräfte und Schüler*innen realen Unterrichtssituation im curricularen 
Kontext des Masterstudiums. Im Zentrum des Projekts standen die Entwicklung von Medienkompetenz 
sowie die Erprobung digitaler Lehrmittel für Studierende mit der beruflichen Fachrichtung Elektro- und 
Informationstechnik. Videografische Sequenzen aus dem LLL bilden die Basis zum einen für die Reflexion 
des eigenen Unterrichts in Bezug auf Planung und Durchführung des Unterrichts, zum anderen für die 
fachdidaktische Würdigung der Potenziale digitaler Medien in der Hand der Lehrperson (Kramer/König/
Kaiser u. a. 2017). Eine Überarbeitung des Unterrichtsskripts war damit ebenso intendiert wie die Überprü-
fung der didaktischen und methodischen Reichweite der eingesetzten digitalen Tools. 
Die Videographie wurde u. a. als Mittel zum Aufbau von Medienkompetenz und zur Entwicklung von 
Lehrkompetenz für angehende Berufsschul-Lehrkräfte unter Berücksichtigung ausgewählter Bildungsgän-
ge eingesetzt. Zur Erforschung des eigenen Unterrichts wurde Video- und Audiomaterial herangezogen 
und kollegial ausgewertet (Herrle/Dinkelaker 2016; Herrle/Kade/Nolda 2010; Reusser 2005; Welzel/Stadler 
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2005). Die hermeneutische Videoanalyse lieferte der Reflexion resp. Auswertung die theoretische Grund-
lage (Knoblauch 2004; Schluß/Jehle 2013).
Einschlägige Erfahrungen mit dem Ansatz des Microteaching (Kramis 1991; Peukert/Sach 2005) wurden 
ebenso berücksichtigt wie die interpretative Entschlüsselung von Unterrichtssequenzen im theoretischen 
Kontext von Forschendem Lernen einerseits (Schütte 2016a), des fachspezifischen, kollegialen Coachings 
von Lehrkräften andererseits (Brouwer 2014; Kramer 2014; Staub/Kreis 2013; Bleckmann/Lankau 2019).
Der vorliegende Beitrag zielt zunächst, im Sinne eines Überblicks, auf das Lehramts-Studiums an der 
TU Berlin (2). Im Anschluss daran geben wir einen Einblick in unsere, im Kontext der Qualitätsoffensive 
Lehrerbildung (TUB-Teaching) entwickelte Lesart der Video- und Audiographie (3). Die hermeneutische 
Sequenzanalyse tritt hierbei in den Mittelpunkt. Anschließend werden drei Videosequenzen vorgestellt und 
eine Auswertung in den professionstheoretischen sowie fachdidaktischen Diskurs eingebracht (4). Die ab-
schließende Bemerkung ist der wissenschaftstheoretischen Einordnung videobasierter Unterrichts- und 
Professionsforschung vorbehalten (5). Zusammengenommen geht es darum, die Chancen und Grenzen von 
Videographie aufzuzeigen.
Berliner Modell der Lehrkräftebildung
Das ‚Berliner Modell‘ der Lehrkräfte-Professionalisierung an der TU Berlin gründet im Masterstudium 
curricular auf drei Säulen: dem Lehr-Lern-Labor, dem Forschenden Lernen und dem Praxissemester. Fach-
didaktische Entwicklungsaufgaben bilden in diesem Szenario einen studienbezogenen, auf die berufspä-
dagogische Professionalität der Studierenden zielenden curricularen sowie inhaltlichen Zusammenhang. 
Ausgewählte berufsbildende Oberstufenzentren und die zweite Ausbildungsphase sind in unterschiedlicher 
Weise in dieses Szenario involviert. 
Das Berliner Lehrkräftebildungsgesetz vom 7. Februar 2014 hat alle Lehramtsstudiengänge auf eine neue 
Grundlage gestellt (Bröcher/Lohse/Schütte 2017). Eine Verkürzung des Vorbereitungsdienstes auf 18 Mona-
te war damit verbunden. Ferner, parallel zum grundständigen Masterstudium, die Einrichtung eines Quer-
einstiegsmasters (Q-Master). 
Der Q-Master integriert in vier Semestern (120 LP) die fachdidaktischen und erziehungswissenschaft-
lichen Anteile des grundständigen Bachelor-Studiums in ein neues Masterformat. Er anerkennt erbrachte 
Studienleistungen im Kern- sowie Zweitfach. Damit ist die Wahl des Zweitfachs eingeschränkt, und zwar auf 
ausgewählte, hochaffine berufliche Fachrichtungen mit wechselseitiger Erstfach-Zweitfach-Kombination. 
Während das gewählte Kernfach auf der Grundlage eines einschlägigen, abgeschlossenen ingenieurwissen-
schaftlichen Bachelor- und Masterstudiengangs komplett anerkannt wird, werden die noch zu erbringenden 
fachwissenschaftlichen Studienleistungen des Q-Masters in ein Zertifikationsstudium ausgelagert. Das im 
zweiten Master-Semester angebotene LLL ist sowohl für das grundständige Studium als auch für die Q-Mas-
ter-Studierenden obligatorisch. 
Das Berliner Modell agiert darüber hinaus sowohl auf der Grundlage der KMK-Standards als auch auf 
den „ländergemeinsamen Anforderungen an die beruflichen Fachdidaktiken und Fachwissenschaften“ 
(Glöggler/Haasler/Herkner/Schütte 2013). Während die „Standards für die Lehrerbildung“ die Studierenden 
des Berufsschul-Lehramts vornehmlich mit professionellen Herausforderungen konfrontieren, zielen die 
„ländergemeinsamen Anforderungen“ auf die Harmonisierung eines bundesländerübergreifenden Hoch-
schulcurriculums. Eine bundesweite Standardisierung und Vergleichbarkeit fachdidaktischer Studienantei-
le für gewerblich-technische Lehramts-Studiengänge des Lehramtstyps 5 (Berufliche Fachrichtungen) wird 
damit avisiert.1 Es sind vor allem die Kompetenzbereiche „Beurteilen“ (K 7 und K 8) sowie „Innovieren“ (K 9 
bis 11), die ein erweitertes Selbstverständnis berufspädagogischen Handelns formulieren (KMK 2014, 11ff.). 
Die adressatenorientierte Beurteilung und Beratung beschreibt neue pädagogisch-psychologische Aufga-
benbereiche und schärft den professionellen Blick für Fragen der Inklusion in den Bildungsgängen des Sys-
tems beruflicher Bildung. Der Umgang mit digitalen Medien formuliert neuerdings Querschnittsaufgaben 
(KMK 2017). Neue institutionelle Mitwirkungsmöglichkeiten werden somit Lehrer*innen eröffnet, bspw. in 
der Rolle und Funktion eines Mentors oder einer Mentorin im Rahmen des Praxissemesters. Kollegiale Be-
ratung wird somit eine „Hilfe zur Unterrichtsentwicklung und Arbeitsentlastung“ (KMK 2014, S. 13) und als 
1 Ferner wird damit den Akkreditierungsverfahren eine curriculare Vergleichsbasis geliefert. 
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qualitativer Standard des Kompetenzbereichs „Innovieren“ interpretiert. Der Einsatz digitaler Medien wird 
hierbei vorausgesetzt. Das Handling digitaler Medien oder der Umgang mit Diversität markieren folglich 
nicht ausschließlich neue Studienanforderungen, vielmehr unterstellen sie ein erweitertes Verständnis von 
Profession und (berufs-)pädagogischen Kernaufgaben (Schütte 2017). Dem Forschenden Lernen kommt 
deshalb eine besondere Bedeutung zu (Schüssler/Schönig/Schwier/Schicht 2017; Wyss 2013). 
Forschendes Lernen: Forschendes Lernen und Videoanalyse lenken unmittelbar den Blick auf das LLL. 
Damit verbunden ist die Reflexion der Praxis anderer Lehrkräfte im Schuldienst. Ferner wird der reflexive 
Umgang mit dem eigenen Handeln im Rahmen des Praxissemesters zu einem Thema des Forschenden 
Lernens. Der Modus von Theorie und Methode der Wissenschaft wird mithin zum Thema des (berufs-)
pädagogischen Arbeitsfeldes erklärt und der Reflexion über das eigene Handeln im Unterricht ausgesetzt. 
Direkt angesprochen sind hiermit sowohl die Unterrichts- als auch die Professionsforschung (Helmke 2014; 
Kosinár 2014; Schütte 2016). Forschendes Lernen im LLL zielt darauf, das eigene Lehren zu erforschen und 
das Erforschen unterrichtlichen Handelns auszugsweise zu studieren. Einerseits wird die alltägliche Schul- 
und Unterrichtspraxis zum Gegenstand individueller Wahrnehmung und Forschung erklärt  – gewisser-
maßen im Vorgriff auf das Praxissemester –, andererseits die Komplexität der eigenen Lehrpraxis mit ihren 
disparaten Anforderungen in den Mittelpunkt gestellt (Altrichter/Posch 2007). Fallbasiertes Lernen rückt 
damit in den Mittelpunkt (Hummrich/Hebestreit/Hinrichsen/Meier 2016). Hierbei geht es nicht vorrangig 
darum, ein gewähltes und vorgegebenes Forschungsdesign zu bedienen, sondern die Studierenden an, u. a. 
(fach-)didaktische Forschungsfragen im Sinne zunehmender Autonomie heranzuführen. „Involviertheit“ 
und „Distanz“ bilden die Pole der Autonomie resp. die professionellen Fixpunkte selbstverantwortlichen 
Handelns im Unterricht (Feindt 2007, S. 70). Forschendes Lernen zielt hierbei auf theoretische Einsicht(en), 
auf emotionale und soziale Erfahrung – nicht auf konkrete Forschungsergebnisse und die Abarbeitung eines 
elaborierten Designs.
Lehr-Lern-Labor: Im Zusammenspiel von Teamteaching und Kollegialer Beratung liefert das LLL den 
Studierenden sowohl ein experimentelles Umfeld als auch einen ersten Einblick in die Zusammenhänge von 
Unterrichtsplanung (Planungshandeln), Unterrichtsdurchführung (Interaktionshandeln) und Reflexion. 
Ein individueller Erfahrungsraum im curricularen Vorfeld des Praxissemesters wird hiermit aufgeboten. 
LLL bieten Gelegenheit die Lücke zwischen Theorie und Praxis im Lehramtsstudium zu schließen (Krofta/
Fandrich/Nordmeier, 2012, S. 2). Sie stellen einen idealen Ort für Forschendes Lernen dar, in denen Theorie-
bildung und Praxisorientierung zugleich stattfinden kann (Rehfeldt/Klempin/Seibert/Mehrtens/Nordmeier 
2016, S. 1). Inhaltlich werden die Bereiche Fachwissenschaft, Fachdidaktik und Bildungswissenschaft (Be-
rufspädagogik, Psychologie etc.) miteinander verknüpft. Im Lehramtsstudium herrscht häufig eine strikte 
Trennung dieser drei Bereiche vor. Eine Verknüpfung dieser verschiedenen Anteile kann zu Synergieeffek-
ten führen (Völker/Trefzger, 2010, S. 3). Das LLL begreift sich folglich als Ort der Vermittlung von (Unter-
richts-)Theorie und (Lehr-)Praxis sowie der individuellen Erprobung professioneller Handlungsmuster. Die 
Trias aus Wissen, Können und Reflexion erfährt vor diesem Hintergrund eine Erweiterung. In den Blick 
geraten professionstheoretisch einerseits subjektive und objektive Entwicklungsaufgaben von Lehrkräften 
in Ausbildung, andererseits praktikable fachdidaktische und berufspädagogische Alternativen im Umgang 
mit Unterrichtskonzepten.
Das LLL grenzt sich von den gängigen Labortypen dadurch ab, dass es als fachdidaktisches Forschungsla-
bor zur Erprobung innovativer Lehr- und Lernumgebungen einen unmittelbaren Beitrag zur Professionali-
sierung der Lehrkräfte in der universitären Ausbildung leisten will. Es steht analytisch neben der Werkstatt, 
dem Praktikumslabor und dem Experimentallabor der Ingenieure (Schütte 2016b). Mit der wissenschaft-
lichen Verbindung von Fachdidaktik, Fachwissenschaft (einschlägige Ingenieurwissenschaft/Berufliche 
Fachrichtung) und Medienpädagogik wird eine hochschuldidaktische Klammer geschaffen, die sich inten-
siv auf den Einsatz und die Handhabung digitaler Medien im berufsschulischen Unterricht konzentriert. 
Das LLL ist folglich weder ein Forschungslabor zur Generierung von neuem Wissen im Sinne der Grund-
lagenforschung, noch ein Experimentallabor zur Überprüfung theoretischer Annahmen (Hypothesen) im 
Sinne naturwissenschaftlicher Experimente (z. B. Mess- und Fahrzeugtechnik) und auch kein so genanntes 
Fach-Praxislabor im Sinne der klassischen Labore an Hochschulen in Kombination mit einschlägigen Vor-
lesungen zur Erweiterung von Fachwissen (Schütte 2016b). Die fachdidaktische Choreographie des Semi-
nars bedient sich des LLL als eines berufspädagogischen Experimentier- und Erfahrungsfeldes für Master-
Studierende. Es zeichnet sich durch eine zyklische Struktur bestehend aus Vorbereitungsphase, Praxisphase 
und Reflexionsphase aus. Innerhalb der Vorbereitungsphase wird den Studierenden Zeit eingeräumt, sich 
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das Grundwissen zur Beantwortung der fachlichen und fachdidaktischen Fragestellungen zu erarbeiten. 
Darauf aufbauend lassen sich in Gruppen theoretisch fundierte Unterrichtskonzepte erstellen. Zusätzlich 
werden aus der Literatur Fragestellungen und Beobachtungskriterien entwickelt (Stoll/Schütte 2019, Abb. 
1). Die Betreuung des Lehr-Lern-Labors wird gewährleistet durch das wissenschaftliche Personal des Fach-
didaktik Lehrstuhls sowie der im Rahmen des TU-Projekts eingestellten Mitarbeiter*innen. Digitale Tools 
unter Einbeziehung der vorhandenen Infrastruktur liefern dem LLL den inhaltlichen Rahmen und dem 
Forschenden Lernen den Objektbereich. 
Dem LLL kommt eine hochschuldidaktische Doppelfunktion zu: Einerseits curriculare Brücke zwischen 
der ersten und zweiten Ausbildungsphase zu bilden, andererseits die angehenden Berufspädagogen*innen 
durch abgestimmte Entwicklungsaufgaben an professionelle Standards heranzuführen. Intendiert ist hier-
mit eine höhere Sensibilität für Unterrichtstheorien herzustellen, ferner die Bereitschaft zu fördern, sich für 
Forschungsfragen im Feld von Didaktik und Methodik auch im Hinblick auf die anstehende Masterthesis 
zu öffnen (Schütte 2018). 
Entwicklungsaufgaben im Lehr-Lern-Labor: Das im Sommersemester 2017 und 2018 durchgeführte Lehr-
Lern-Labor konzentrierte sich auf die Nutzung digitaler Medien sowie auf die Erprobung digitaler Lehr-
mittel. Objektive und subjektive Entwicklungsaufgaben sind damit benannt (Hericks 2006; Schütte 2014). 
Im Rahmen des Teamteaching wurden individuelle Entwicklungsaufgaben formuliert und probeweise ab-
gearbeitet. Drei Beispiele: Erstens, der Umgang mit Simulationssoftware und Dokumentenkamera zielt un-
mittelbar auf die Entwicklung von Medienkompetenz (Quast 2016); zweitens, die Erprobung von Gestik 
und Mimik (Körpersprache) zielt auf die Motivierung der Schülerschaft (nonverbale Impulse); drittens, die 
Durchführung von Gruppenarbeit im Team und kollegiale Beratung zielt auf die Förderung von Beratungs-
kompetenz.2 
Die Idee der Entwicklungsaufgabe ist konstitutiv zunächst für die Bildungsgangdidaktik, die nicht auf ein 
Unterrichtsfach, sondern auf den subjektiven resp. gewählten Bildungsgang abzielt. Gleichwohl repräsen-
tiert sie ein universelles Modell, mit anderen Worten ein curriculares Entwicklungsszenario auch für Studie-
rende, namentlich für Lehrkräfte in der ersten Ausbildungsphase. Dieses ‚Modell‘ gründet abgewandelt auf 
der Vorstellung, Identitätsentwicklung und Kompetenzaufbau in ein biographisches Professionalisierungs-
szenario zu integrieren. Entwicklungsaufgaben beinhalten demnach individuelle Herausforderungen von 
Studierenden hinsichtlich ihres Studienziels bzw. ihrer (künftigen) Tätigkeitsdomäne in der beruflichen 
Aus- und Weiterbildung einerseits, ihres bürgerschaftlichen Engagements in einer offenen, europäischen 
Gesellschaft i. S. des berufsbildenden Bildungsauftrags andererseits. Diese Form der Studiengangdidaktik 
(i. S. einer erweiterten Bildungsgangdidaktik) tritt demnach mit dem Anspruch auf, sowohl professionelle 
Fachbildung i. S. des gewählten Studiengangs zu vermitteln als auch die Subjektbildung der angehenden 
Lehrkräfte zu befördern. 
Zur Systematisierung von Entwicklungsaufgaben bieten sich unterschiedliche berufspädagogische Auf-
gabenbereiche an (Ditton 2000; siehe auch: Helmke 2014, S. 191f.). Vier relevante Cluster – Tab. 1 – zählen im 
Horizont von fachdidaktischer und allgemeiner Unterrichtsforschung zur professionellen Kompetenz von 
Lehrkräften: Qualität, Angemessenheit, Motivierung und Unterrichtszeit.
2 Drei Videographie-Beispiele, die im oben genannten Sinne individuelle Entwicklungsaufgaben bearbeiten, wurden 
im Rahmen einer Tagung (29.3.2019) an der Universität Hildesheim zur Diskussion gestellt.
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Tab. 1: Bedeutsame Faktoren des Unterrichts (Ditton 2000, S. 82; Auswahl)
 „QAIT“–Modell: Didaktische und methodische Entwicklungsaufgaben
Qualität – Quality Motivierung – Incentives 
Struktur & Strukturiertheit des Themas
Klarheit, Verständlichkeit, Prägnanz
Angemessenheit der Themen
Angemessenheit des Medieneinsatzes
...etc.
bedeutungsvolle Lehrinhalte & Lernziele
bekannte Erwartungen & Ziele
Vermeidung von Leistungsangst
Interesse und Neugier wecken
Bekräftigung und Verstärkung
positives Sozialklima in der Klasse
Angemessenheit – Appropriateness Unterrichtszeit – Time 
Angemessenheit des Schwierigkeitsgrades
Adaptivität
Diagnostische Sensibilität | Problemsensivität
Individuelle Unterstützung und Beratung
... etc.
verfügbare Zeit
Lerngelegenheiten
genutzte Lernzeit
Inhaltsorientierung, Lehrstoffbezogenheit
Klassenmanagement
Klassenführung
Video- und Audiographie – hermeneutische Sequenzanalyse
Die Video-Interaktions-Analyse (VIA) präsentiert sich mit drei Varianten (Tab. 2), dem „abbildungstheo-
retischen“ Zugang einerseits, dem „konversationstheoretischen“ andererseits sowie der „hermeneutischen 
Sequenzanalyse“ (Knoblauch 2004; Sonnleitner/Prock/Rank/Kirchhoff 2018). Während die abbildungs-the-
oretischen Studien natürliche Arbeitssituationen einschließlich Arbeitsabläufe in überschaubaren Umfang 
videographisch dokumentieren, mit anderen Worten als so genannte Work-Place-Studies Eingang in die 
Forschung gefunden haben, konzentrieren sich konversationstheoretische Studien auf die Analyse mensch-
licher Interaktionen. Stehen im ersten Fall der allgemeine Umgang mit Technik und die Handhabung von 
Maschinen (bspw. CNC-Technik, Roboter usf.) resp. die so genannte Mensch-Maschine-Interaktion im 
Mittelpunkt, so liefern Studien im Sinne der Konversationsanalyse einen Überblick und/oder Einblick in 
ein überschaubares bzw. definiertes zwischenmenschliches Interaktionsgeflecht.
Tab. 2: Video-Interaktions-Analyse (Knoblauch 2004, S. 129)
Ansatz | Zugang Kommentar | Erläuterung
... „abbildungstheoretische Studie“ (Work-Place-Studies); natürliche Arbeitssitua-
tion(en); → bspw. Mensch-Maschine-Interaktion
... „konversationstheoretische Studie“ interaktionsanalytischer Zugang → Konversations-
analyse etc.
... „hermeneutische Sequenzanalyse“ Fachdidaktisch-pädagogischer Zugang; spezifi-
sche, fachbezogene Unterrichtsforschung; → bspw. 
Medienkompetenz etc.
Demgegenüber stellt die hermeneutische Sequenzanalyse im Kern eine Mischung aus dem abbildungstheo-
retischen und dem konversationstheoretischen Ansatz unter „Einbezug des Visuellen“ dar (ebd., S.  129). 
Die Frage nach dem Wie der Interaktion, das heißt die Berücksichtigung von Sprache, Gestik, Mimik sowie 
anderer nonverbaler Symbole unter Rückgriff auf technische Tools etc., lenkt den analytischen Blick sowohl 
auf die Qualität der Interaktion im Unterricht – also auf das professionelle Selbst der Lehrperson – als auch 
auf die gemeinsame Er- und Bearbeitung des Themas. Die Tiefenstruktur von Unterricht, d. h. themenzent-
rierte Handlungen (auf beiden Seiten) können damit ebenso zum Objekt hermeneutischer Sequenzanalyse 
erklärt werden wie der Einsatz von digitalen Medien in der ‚Hand der Studierenden‘ oder in der ‚Hand der 
Schülerschaft‘. Didaktische Aspekte von Sicht- und Tiefenstruktur lassen sich somit im Kontext der Diffe-
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renz von Vermittlung und Aneignung analysieren und schließlich hinsichtlich Qualität und Angemessen-
heit etc. (vgl. Tab. 1) bewerten. 
Die hermeneutische Sequenzanalyse tritt mit dem Anspruch auf, ethnografische Verfahren zu konsul-
tieren und einzusetzen (ebd., S. 132). „Die Interpretation der Analyse richtet sich also im Wesentlichen auf 
das, was ich hier den ‚intrinsischen Zusammenhang‘ nenne. Damit ist gemeint, dass (...) die aufgezeichneten 
Abläufe allein in ihrem systematischen Zusammenhang betrachtet werden“ (ebd.). Drei Begriffe aus der 
Ethnomethodologie sind in analytischer Absicht zentral für das theoretische Konstrukt und somit im wei-
testen Sinne für eine (die) fachdidaktische Unterrichtsforschung fruchtbar zu machen. Zu nennen sind a) 
„Methodizität“, b) „Geordnetheit“ und c) „Reflexivität“ (ebd.). 
Methodizität fokussiert das Wie von Handlungen. Das Was von Handlungen wird systematisch ausge-
blendet. „Die Aufgabe der Interpretation besteht deswegen darin, zu rekonstruieren, wie solche Handlungen 
als bestimmte vollzogen werden“ (ebd.). Videographierte Handlungen lassen sich demnach als ein Resultat 
differenter ‚Praktiken‘, das heißt Unterrichtsstile mit ‚Einblick‘ ins professionelle Selbst, in Medienkompe-
tenz diskutieren. Der analytische Blick konzentriert sich mithin nicht auf die Überprüfung erziehungswis-
senschaftlicher Standards und fachdidaktischen Wissens, sondern auf situatives Handeln in berufspädago-
gischen Kontexten. 
Geordnetheit zielt auf die Ordnung von Handlungen, mithin auf die Methodizität, die nicht durch einen 
institutionellen Rahmen oder „funktional differenzierte kommunikative Codes“ hergestellt wird (ebd.). 
Vielmehr ist sie in der Handlung selbst zu identifizieren. „Die Handelnden produzieren eine Ordnung erst 
in ihren [individuellen, F. S.] Handlungen“ (ebd.). Damit ist analytisch die Aufgabe formuliert, die Ordnung 
in den videographierten Abläufen aufzuspüren. Was immer als Verhaltensweisen dokumentiert wird, ist 
insofern nicht das Resultat „externer Faktoren“ wie bspw. Triebe, Habitus, Sozialisation, sondern vielmehr 
„als prinzipiell von den handelnden Studierenden geleistet“ zu analysieren (ebd.).3
Geordnete, d. h. koordinierte und geplante Handlungen setzen ein bestimmtes Maß an Reflexivität vo-
raus – sind folglich eine conditio sine qua non. Mit diesem Begriff wird im Sinne der Ethnomethodologie 
u. a. der Tatsache theoretisch Rechnung getragen, dass Handeln keineswegs nur faktisches Tun bedeutet, 
sondern individuelles (Lehrkräfte-)Handeln immer auch „verstanden werden soll“ (ebd.). Je nach Diskurs-
tradition ist in diesem Zusammenhang von ‚display behaviour‘, ‚accounts‘ oder im deutschsprachigen Raum 
von Performanz (Performativität) die Rede. Angesprochen ist hiermit die berufspädagogische sowie (fach-)
didaktische Bewährung in einer bestimmten Unterrichtssituation resp. unterrichtlichen Interaktion.
Mit diesen drei Begrifflichkeiten sind analytische Optionen einer hermeneutischen Datenanalyse be-
nannt. Es gilt im Folgenden der Grundsatz: Nicht das disziplinär geordnete Fachwissen, mit anderen Wor-
ten das gesamte fachdidaktisch-berufspädagogische Professionswissen, wird zur Grundlage der Analyse 
erklärt und herangezogen, vielmehr wird der pädagogische ‚Alltagsverstand‘ der Studierenden als Inter-
pretationsfolie gewählt. „Das Alltagswissen ist also der Ausgangspunkt der Interpretation“ (ebd., S.  132). 
Insofern wird die „Videoanalyse als Feedbackinstrument“ (Fischer 2010, S. 336) in einer spezifischen Phase 
universitärer Ausbildung, im unserem Fall dem LLL, eingesetzt.4
Mit dem hermeneutischen Verfahren soll eine zeitlich begrenzte Interaktion in den Fokus genommen 
werden, die wiederum drei Aspekte fokussiert: Es geht hierbei a) „um die Bestimmung von Ressourcen, 
des Wissens und der praktischen Überlegungen, die von den Handelnden selbst bei der Hervorbringung 
ihrer in situ stattfindenden (...) Aktivitäten verfolgt werden; (...) b) um die Erforschung und Ausnutzung der 
sequenziellen Struktur, mit dem Ziel, herauszufinden, wie sich die Handelnden aneinander orientieren und 
sie mithilfe der Handlungen anderer (Teamteaching; d. A.) koordinieren; sowie c) um die Einbettung be-
obachtbarer Handlungsvollzüge in umfassendere Handlungszusammenhänge“ (Knoblauch 2004, S. 133f.). 
Explizit sind hiermit Entwicklungsaufgaben für Lehrkräfte (s. o.) benannt (Hericks 2006).
Dieser Ansatz nimmt Elemente einer videographisch-erziehungswissenschaftlichen Vorgehensweise auf 
(Tab. 3). Sowohl die Segmentierungs- als auch die Konfigurations- sowie die Konstellationsanalyse lassen 
konzeptionell-programmatische Überschneidungen mit dem hermeneutischen Verfahren der Video-Inter-
3 „So konnten die kleinen Versprecher alltäglichen Redens, vermeintliche grammatische Fehler oder auch Über-
sprungshandlungen als außerordentliche genau koordinierte Handlungszüge herausgestellt werden“ (Knoblauch 
2004, S. 132).
4 Im weitesten Sinne wird somit auf die „Methoden einer qualitativen und rekonstruktiven Sozialforschung“ zurück-
gegriffen (Fischer 2010, S. 336).
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aktions-Analyse erkennen. Insbesondere die Konstellationsanalyse mit ihrer Fixierung auf einen bestimm-
ten Zeitpunkt des geplanten Unterrichtsszenarios bzw. Lehr-Lern-Arrangements zeigt eine große Nähe zum 
angesprochenen Analyseverfahren auf.
Tab. 3: Erziehungswissenschaftliche Ansätze (Herrle/Kade/Nolda 2010, S. 610ff.)
Ansatz | Zugang Kommentar | Erläuterung
... Segmentierungsanalyse (→ Ablauf / Artikulation) Fokus → Sichtstruktur im Unterricht ...
... Konfigurationsanalyse (→ Raum; Umgebung) Fokus → dito; spezieller Blick, bspw. soziale Inter-
aktion; der „soziale“ Raum der Schüler*innen, d. h. 
z. B. Lehr-Lern-Labor etc. 
... Konstellationsanalyse (→ Zeit; Aktivität) Fokus → bspw. handelnde Lehrperson; ...
Was sehen wir zum Zeitpunkt t1, t2, ..., tx usf.?
Drei Beispiele – More Teamteaching – Less Microteaching!
Das vorliegende – und zur Diskussion gestellte – Videomaterial datiert auf den Zeitraum Juni bis Juli 2017. 
Inhaltlich wurde die Atari-Punk-Konsole behandelt  – eine kleine Schaltung, bei der die elektronische 
Klangerzeugung im Mittelpunkt stand. Diese Schaltung kann von Schüler*innen in einem überschaubaren 
Zeitfenster herstellen werden.5 Neben der Wiederholung von elektrotechnischen Grundlagenkenntnissen 
stand das Thema Astabile- und Monostabile-Kippschaltungen sowohl für die Studierenden als auch für die 
Schüler*innen auf der Agenda. 
Das erste Beispiel, fokussiert auf Teamteaching und Körpersprache, videographiert die Bearbeitung 
einer Lern- und Arbeitsaufgabe – die Erläuterungen durch das Lehrkräfte-Team sind hier zunächst aus-
geklammert – und eine kurze Beratungssituation von ca. 3,5 Minuten. Das zweite Beispiel, fokussiert auf 
Simulationssoftware und Medienkompetenz, demonstriert den Einsatz einer digitalen Simulationssoft-
ware, durchgeführt im Format Teamteaching von gleicher Länge. Beispiel Drei, fokussiert auf Beratung 
bzw. Gruppenarbeit, veranschaulicht eine ca. 3,5-minütige Beratungssituation im Wechsel von Einzel- und 
Gruppenarbeit. Auch hier wird im Team koordiniert und unterrichtet. 
Diskussion – Reflexion – Auswertung: Auf welche Interaktionsthemen (Inhalte) sich der Fokus der For-
schungsgruppe, des Seminars oder ggf. der Schülerschaft richtet, ob hierbei verbale oder nonverbale Aktio-
nen im Mittelpunkt stehen, ist selbstredend vom jeweiligen Erkenntnisinteresse und von der Forschungsfra-
ge (bzw. Forschungsdesign) abhängig. Wir haben uns zunächst allgemein und theoretisch von dem Faktum 
leiten lassen: ‚Das ist mir in der Stunde gar nicht aufgefallen‘ und folglich eine offene Aussprache mit nur we-
nigen Anweisungen gewählt (Kramer/Reusser 2005; Seidel/Meyer/Dalehefte 2005). Für unsere Diskussion 
war die Selbst-Thematisierung des unterrichtlichen Handels und die Sensibilisierung für die ‚selbst produ-
zierte Ordnung‘ des fachdidaktischen Interaktionshandeln auf der Basis von Planungsunterlagen grund-
legend. Mit anderen Worten: Die Studierenden hatten in der Diskussion resp. Auswertungsrunde nicht nur 
das Wort, sie führten es auch. Die Reflexion des eigenen Tuns und dessen Rekonstruktion sowie die Suche 
nach Alternativen – einschließlich der Formulierung neuer Handlungsoptionen (Entscheidung treffen) lag 
in den Händen der jeweiligen Teams.
Ein Blick auf die Konfiguration der Auswertung (Tab. 4) gibt einen Einblick vom Ablauf der videogra-
fisch grundierten Reflexion resp. Diskussion im Plenum.
5 Zur Atari-Punk-Konsole: Stoll, Christian/Schroeder, Frederik (2019): Das Lehr-Lern-Labor Elektrotechnik der TU 
Berlin. http://dx.doi.org/10.14279/depositonce-8540.
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Tab. 4: Konfiguration der Auswertung (Schneider/Bohl et. al. 2016, Anhang; adaptiert)
Erörterungsschritte Kriterien Beispiele 
Ausgangssituation (1) ... die Interaktion, das „Problem“ wird ange-
sprochen → Handlungsoptionen der LP ... 
Handlung der Lehrperson 
beschreiben (2)
... die beobachtbare Sequenz wird von der LP 
thematisiert & beschrieben ...
alternative Handlung  
benennen (3)
... eine alternative Handlungs-optionen, die die 
dokumen-tierte Sequenz außer Acht lässt wird 
beschrieben ... (→ „fallübergreifend“!)
s. Protokoll6 
Konsequenzen antizipiren 
& reflektieren (4)
... fachdid. etc. Konsequenzen werden disku-
tiert oder antizipiert → „fallintern“ vs. „fallüber-
greifend“ ...
s. Protokoll 
Handlungsoptionen  
bewerten & Entscheidung 
treffen (5)
... es wird eine Entscheidung gefällt, welches 
Handeln am besten zur beobachteten Sequenz / 
Situation passt – Entscheidungen i. S. von „gut“ 
oder „schlecht“ sind unzulässig! ...
s. Protokoll 
Abschließende Bemerkung
Abschließend sollen vier Fragen herausgestellt und kritische Fragen angemerkt werden, die unseres Er-
achtens die curriculare und hochschuldidaktische Relevanz videobasierter Unterrichts- und Professions-
forschung thematisieren.
Die Frage, zu welchem Zeitpunkt und zu welchem Anlass die Videographie zum Einsatz im Studium7 – 
siehe dazu die Studie von Schneider/Bohl u. a. 2016 – kommen kann und für welches Unterrichtsfach in wel-
cher Jahrgangsstufe (im Kontext eines digitalen Unterrichts) sie eingesetzt werden sollte, wird im Folgenden 
ausgeklammert (Moritz/Corsten 2018, passim; Müller/Eichler/Blömeke 2006). Fragen und Antworten sind 
derzeit dem Ideologieverdacht ausgesetzt und bedürfen einer ausholenden Begründung. Tatsache ist: Das 
digitale Zeitalter beginnt mit der Etablierung digitaler Lehr- und Lernmittel erst jetzt in den Schulen und 
Hochschulen ‚richtig zu ticken‘ (KMK 2017).
Erstens: Wie entwickelt sich die Videografie als Medium der Professionsforschung? – Sowohl für die Pro-
fessions- als auch für die (fachdidaktische) Unterrichtsforschung – wir trennen die beiden Objektbereiche 
nicht (Schütte 2016) – ist die Videografie ein elementares Medium zur Thematisierung von Lehr-Lernpro-
zessen (Struktur), von Unterrichtsqualität und der Profession. Die Visualisierung und Objektivierung von 
unterrichtlicher Interaktion unter Berücksichtigung der ganzen Person (Persönlichkeit) liefert der Selbst-
thematisierung resp. der Bearbeitung des Professionellen Selbst eine wesentliche Grundlage. An diesem 
Punkt setzt die hermeneutische Sequenzanalyse mit ihrem rekonstruktiven Verfahren eingedenk der Ak-
tionsforschung an. Für die Bearbeitung berufspädagogisch-fachdidaktischer Fälle, die sich in den komple-
xen Herausforderungen von Didaktik und Methodik spiegeln, ist die Videografie ein sinnvolles, mithin 
geeignetes Medium der Lehramts-Ausbildung. In analytischer Hinsicht kann sowohl die Professions- als 
auch die fachdidaktische Unterrichtsforschung davon profitieren.
Zweitens: Ist Reflexion im oben genannten Sinne ein theoretischer, oder pragmatischer Begriff? In der 
Literatur, aber auch im professionellen (Alltags-)Jargon gerät die ‚Reflexion‘ zu einem Oberbegriff, ja Me-
ta-Begriff, dem verkürzt formuliert, ein kognitives Programm und ein linear gedachter Erkenntnisgewinn 
mit weitreichenden Konsequenzen für die Unterrichtspraxis – ganz allgemein – für die Profession unter-
stellt wird. Mit ‚Reflexion‘ soll die Schere zwischen Theorie und Praxis, mithin ein Dualismus überwunden 
werden, der handlungstheoretisch nicht plausibel ist. Praxis fällt in der konkreten Unterrichtssituation mit 
Theorie zusammen – Theorie antwortet gemeinhin auf Praxis. Der Reflexionsbegriff jedoch konterkariert 
6 Hierbei handelt es sich um persönliche, datengeschützte und prüfungsrelevante Dokumente.
7 Implizit und programmatisch ist hiermit auch die zweite Ausbildungsphase, d. h. das Referendariat resp. der Vor-
bereitungsdienst angesprochen.
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in gewisser Weise die von Studierenden erfahrene Realität unterrichtlichen Handelns, mithin die Intensi-
tät von Interaktion, die Komplexität eines Themas, die mangelnde Souveränität im Umgang mit Zeit, die 
pädagogische Kränkung durch Konflikte. Mit anderen Worten: Der Widerspruch von Theorie und Praxis 
spiegelt sich in den Erfahrungen der Studierenden, oder anders formuliert: Die Dialektik von Unterricht 
wird unmittelbar in Erfahrung gebracht, weil Gegenstand (bspw. eine Unterrichtssequenz) und Begriff sich 
nicht decken. Die Rede über Unterricht sowie das Handeln im Unterricht sind offensichtlich unterschied-
lichen Ebenen zugeordnet. In der Aussprache mit den Studierenden sind sie nur unzulänglich mit dem Be-
griff Reflexion in Verbindung zu bringen. Die Dialektik von Unterricht ‚an sich‘ (‚Theorie‘) und Unterricht 
‚für sich‘ (‚Praxis‘) weist über den Begriff und das begrifflich zu Fassende hinaus. 
Nachdenken über Unterricht einerseits, Unterrichtserfahrung, gewonnenen im Modus von unmittelba-
rem und mittelbarem Lernen, anderseits, liefert der Reflexion, mit anderen Worten: der begrifflichen Arbeit 
am professionellen Selbst zwar einen Objektbereich, dessen theoretischer Rahmen allerdings, Unterricht 
an sich versus Unterricht für sich, nicht identisch ist. ‚Theorie‘ leitet keine ‚Praxis‘ an. Sie bietet (nur) Fach-
begriffe an, um unterrichtliches Handeln zu deuten, sich mit sich selbst und Dritten fachlich zu verstän-
digen. Die hermeneutische Interaktionsanalyse (Sequenzanalyse) hat nicht nur ein anderes theoretisches 
Verständnis von Reflexion, sie folgt auch einem anderen methodischen Zugang zum Feld der Interaktion. 
Didaktische Reflexion über Unterricht, u. a. die Arbeit der Unterrichtsplanung, und die im Lehr- und Lern-
prozess erfahrenen Resultate werden systematisch ausgeklammert. Anders formuliert, sie interpretiert nur 
die real erfahrene Interaktion, geprägt von Vermittlung und Aneignung, mithin als doppelt konnotiertes 
unterrichtliches Produktionsverhältnis (Interaktion) zwischen Schüler*innen und Lehrperson. Die video-
graphierte Sequenzanalyse stellt dafür die vermeintlich objektive Sicht im Kontext subjektiver Wahrneh-
mung auf einen in Aussicht gestellten Arbeitsalltag von Berufspädagogen*innen zur Verfügung. 
Drittens: Wie lassen sich die subjektiven Erfahrungen der Studierenden konstruktiv wenden? Die eige-
nen Erfahrungen in einem offenen Gespräch gemeinsam ‚aufzuschließen‘, zielt auf eine kollegiale Form 
von Beratung (und Fortbildung), die sich im professionstheoretischen Sinne vom etablierten Novizen-Ex-
perten-Konstrukt distanziert. Mit der Visualisierung (und Dokumentation) des eigenen unterrichtlichen 
Tuns wird dem Professionellen Selbst ein analytischer Platz angewiesen, der zur Selbstthematisierung des 
Handelns auffordert und – in der Regel – von Studierenden bereitwillig angenommen wird. Werden die 
vorgegebenen Regeln der Auswertung eingehalten, ist objektiv ein pädagogisch-didaktischer Mehrwert zu 
erwarten und subjektiv ein Eckstein für das Arbeiten an der angestrebten Profession gesetzt. Der didakti-
sche Kontext von Vermittlung hier und Aneignung dort, wird durch die Videografie nicht nur sichtbar und 
im Austausch mit anderen visuell nachvollziehbar, sondern auch als komplexes Geflecht von Didaktik und 
Methodik durchschaubar. Entwicklungsaufgaben lassen sich daraus individuell generieren.
Viertens: Sind Entwicklungsaufgaben ein adäquates ‚Instrument‘ zur Qualitätssicherung der berufspäda-
gogischen Profession? Die Antwort lautet vorbehaltlos: Ja! Im Prozess berufspädagogisch-fachdidaktischer 
Professionalisierung sind Entwicklungsaufgaben sowohl für die erste, universitäre Phase als auch für die 
zweite Ausbildungsphase zu formulieren. Sie sind zwischen den einzelnen Akteuren im Feld der Lehrkräf-
tebildung abzustimmen. Die Frage ist weder eine ordnungspolitische noch theoretische allein, sondern vor 
allem eine curriculare, und zwar in direkter Absprache mit dem Vorbereitungsdienst (Referendariat). Mit 
der konsekutiven Struktur des Lehramtsstudiums sind professionstheoretische Restriktionen verbunden, 
die fraglos curriculare Handlungsspielräume eingrenzen. Steht Unterrichten im Sinne der KMK-Standards 
im Mittelpunkt des Lehramtsstudiums, sind die Aufgaben und Anforderungen an die Lehrkräfte eindeu-
tig benannt. Das berufsbiographische Prozessmodell bietet mit den Clustern „Kompetenz“, „Vermittlung“, 
„Anerkennung“ und „Institution“ einen curricularen Rahmen (Schütte 2016, S. 93), der unter Einbezug des 
QIAT-Modells (vgl. Tab. 1) die wesentlichen Entwicklungsaufgaben über alle Phasen der Ausbildung ad-
ressiert. Die Videografie als ein Mittel der universitären Ausbildung kann die Relevanz von Entwicklungs-
aufgaben objektiv sichtbar und (fach-)didaktische Einblicke in das (in der Regel) thematisch getriebene 
Unterrichtsgeschehen subjektiv erfahrbar machen.
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Videoanalyse von Unterricht angehender Lehrkräfte 
der Fächer Biologie, Chemie und Physik
Axel Eghtessad, Dagmar Hilfert-Rüppell & Kerstin Höner
Zusammenfassung
Der Einsatz von Unterrichtsvideos in der Lehrer*innenbildung bedarf der Einbettung in ein spezifisches Lern-
arrangement, um effektiv zu sein. Im vorliegenden Beitrag werden zwei Einsatzmöglichkeiten von Unterrichts-
video-Vignetten beschrieben, analysiert und reflektiert, welche für die Praxisphase des niedersächsischen Master 
GHR300 an der TU Braunschweig in den Fächern Biologie, Chemie und Physik entwickelt worden sind. Beide 
Settings setzen an der Förderung der professionellen Unterrichtswahrnehmung der Lehramts-Studierenden an. 
Dieselben Studierenden analysieren zum einen Videovignetten aus Experimentierphasen von Schüler*innen zum 
experimentellen Problemlösen in authentischem Unterricht erfahrener Lehrkräfte sowie Videovignetten aus eige-
nem Unterricht zur Sprachlichkeit im Fach (Sprachverwendung und Sprachhandeln). Die Videovignetten eignen 
sich zur Förderung der Diagnosekompetenz von (angehenden) Lehrkräften. Der Analysefokus der Studierenden 
im ersten Setting verschiebt sich mit zunehmender Videoarbeit vermehrt auf die Experimentierfähigkeiten der 
Schüler*innen; die Bedeutung und der Nutzen in der Arbeit mit den Videovignetten schätzen sie für ihre Profes-
sionalisierung dabei als „eher groß“ ein. Im zweiten Setting schreiben die Studierenden der Videografie eigenen 
Unterrichts sowie der Arbeit mit ihrer Vignette mit Analysefokus Sprachlichkeit einen hohen Nutzen zu. Die Stu-
dierenden als Noviz*innen analysieren ihren eigenen Unterricht detaillierter, aber auf einem geringeren Niveau 
als Expert*innen.
Einführung
Der Einsatz von Video bietet vielfältige Zugänge zu Unterricht, z. B. die Möglichkeit, schüler*innenzentrier-
te Arbeitsphasen sichtbar zu machen oder die Chance zur Immersion in den Klassenraum, ohne eigenem 
Handlungsdruck ausgesetzt zu sein (vgl. Blomberg et al. 2014). Weiter bietet Video die Möglichkeit, dass 
Studierende bereits in der universitären Ausbildung Unterrichtsszenen entsprechend ihren individuellen 
Voraussetzungen unter Anwendung ausgewählter, fachbezogener und situationsspezifischer Fähigkeiten 
analysieren. Die Dokumentation unterrichtlicher Praxis durch Videos fungiert hierbei auch als Theorie-
Praxis-Brücke zum Aufbau professioneller Kompetenz. Diese wird dem gegenwärtigen Diskurs folgend als 
ein Dispositions-Performanz-Kontinuum zwischen Kognitionen bzw. Wissensbestandteilen im Zusam-
menspiel mit affektiven Komponenten als Disposition und beobachtbarer Unterrichtsqualität als Perfor-
manz verstanden (vgl. Blömeke/Gustafsson/Shavelson 2015). Dem Modell von Kompetenz als Kontinuum 
folgend ist Unterrichtsqualität, die sich in erfolgreichen Lernarrangements manifestiert, zurückführbar auf 
das Vorhandensein bzw. den Erwerb professioneller Kompetenzen hinsichtlich Planung, Durchführung 
und Reflexion von Unterricht.
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Professionelle Unterrichtswahrnehmung
Zwischen Disposition und Performanz verorten Blömeke, Gustafsson und Shavelson (2015) auf dem Kon-
tinuum situationsspezifische, damit fachbezogene, Fähigkeiten als Teil professioneller Kompetenz, percep-
tion–interpretation–decision making (p–i–d) (vgl. auch Santagata/Yeh 2016), übersetzt mit Wahrnehmung, 
Interpretation und Entscheidungsfindung. Je nach bezweckter Operationalisierung unterscheidet sich die 
dabei zugrunde gelegte Konzeptualisierung von professioneller Wahrnehmung als professional vision bzw. 
noticing (vgl. hierzu Sherin/Jacobs/Philipp 2011). Santagata/Yeh (2016) erörtern die konzeptionelle Ver-
gleichbarkeit der situationsspezifischen Fähigkeiten im Kompetenzmodell nach Blömeke, Gustafsson und 
Shavelson (2015) mit den Fähigkeiten des noticing nach Sherin (2007), welche die Verarbeitung unterricht-
licher Situationen durch die Lehrkraft beschreibt. Hingegen sprechen Seidel, Blomberg und Stürmer (2010) 
von professional vision bzw. professioneller Wahrnehmung, welche als gängige Konzeptualisierung im vor-
liegenden Beitrag herangezogen wird. Diese „stellt einen wesentlichen Bestandteil von Lehrerexpertise dar“ 
(vgl. Seidel/Blomberg/Stürmer 2010, S. 296). Ihre Entwicklung ist entsprechend eine grundlegende Aufgabe 
von Lehrer*innenprofessionalisierung (vgl. Sherin/van Es 2009).
Wahrnehmung ist dann professionell, wenn diese zunächst gefiltert ist: „noticing is learning to identify 
what is noteworthy about a particular situation“ (vgl. Sherin/van Es 2009, S. 573). Noticing einer Situation 
bedeutet dann, dass diese von der Lehrperson mit Lehr-Lernprinzipien des jeweiligen Fachs in Verbindung 
gebracht werden muss, um sie anschließend wissensbasiert zu interpretieren: „noticing is the ability to make 
connections between specific events and the broader ideas they represent“ (ebd., S. 574) und „noticing in-
volves using what one knows about the context to reason about situations“ (ebd.). Diese Konzeptualisierung 
setzt noticing gleich mit professioneller Wahrnehmung von Unterricht und enthält als mentale Subprozesse 
selective attention und knowledge-based reasoning (vgl. Sherin 2007). Dem schließt sich eine Entscheidungs-
findung/decision making an (vgl. Blömeke/Gustafsson/Shavelson 2015). Inwieweit die unterschiedlichen 
Konzeptualisierungen von noticing bzw. professioneller Wahrnehmung in den naturwissenschaftlichen Fä-
chern empirisch zu finden sind, ist Gegenstand aktueller Forschungsarbeiten (vgl. Krüger/Szogs/Korneck 
2018). In den beiden vorzustellenden Settings ist zur Förderung der professionellen Wahrnehmung jeweils 
der Dreischritt p–i–d zugrunde gelegt.
Im niedersächsischen viersemestrigen Lehramts-Masterstudiengang GHR300 an Grund-, Haupt- und 
Realschulen ist in beiden zu studierenden Unterrichtsfächern eine dreisemestrige Praxisphase aus Vorberei-
tung, 18-wöchigem Schulpraktikum und Nachbereitung vorgesehen. An der TU Braunschweig werden am 
Institut für Fachdidaktik der Naturwissenschaften in den Fächern Biologie, Chemie und Physik zwei Lehr-
veranstaltungskonzepte angeboten, die auf unterschiedliche Weise die Fähigkeiten zur professionellen Unter-
richtswahrnehmung von Master-Lehramtsstudierenden fördern. Zwei Bestände fachbezogener, situations-
spezifischer Fähigkeiten (vgl. Blömeke/Gustafsson/Shavelson 2015) werden angebahnt bzw. erweitert: die 
Fähigkeit zur professionellen Wahrnehmung experimenteller Problemlösefähigkeiten von Schüler*innen so-
wie eigenen Unterrichts hinsichtlich Sprachlichkeit. Unter experimentellen Problemlösefähigkeiten verstehen 
wir im Sinne der Erkenntnisgewinnung die relevanten prozessbezogenen Kompetenzen der Schüler*innen. 
Unter Sprachlichkeit verstehen wir die unterrichtssprachliche Handlungskompetenz der Lehrkraft sowie die 
entsprechenden unterrichtssprachlichen Fähigkeiten der Schüler*innen und deren Förderung. Es geht also 
um unterrichtssprachliche Kompetenz auf Seiten der Lehrkraft und der Schüler*innen für eine lernförder-
liche Kommunikation (Sprachhandeln und Sprachverwendung).
In Kap. 2.1. bis 2.3 werden Planungskriterien bezüglich der Videoarbeit in den beiden Seminarkonzeptio-
nen Diagonal-MINT und Reflecting Team dargelegt:
– Relevanz der beiden thematischen Domänen Diagnosekompetenz experimentellen Problemlösens 
sowie Sprachlichkeit für die fachbezogene Professionalisierung der angehenden Lehrkräfte,
– Beschreibung der die Videovignetten-Analyse flankierenden prompts und scaffolds,
– Planungsheuristiken: Gemeinsamkeiten und Unterschiede der Arbeit mit den Vignetten in den 
beiden Seminarkonzeptionen,
– Schritte der professionellen Wahrnehmung von Unterricht bei der Arbeit mit den Videovignetten.
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Forschungs- und Lehr-Lern-Projekt Diagonal-MINT1: 
experimentelle Problemlösefähigkeiten von Schüler*innen
Diagnosekompetenz meint im schulischen Kontext die Fähigkeit von Lehrer*innen, Schüler*innen auf Basis 
eines reflektierten, methodisch kontrollierten Prozesses zutreffend beurteilen zu können und zielführende 
Handlungen aufbauend auf dem Diagnoseurteil anzuschließen (vgl. Hesse/Latzko 2011). Sie ist von All-
tagsdiagnostik, bei der Einschätzungen beiläufig im Schulalltag gewonnen werden, zu unterscheiden (vgl. 
ebd.). Helmke (2009) weist in dem Zusammenhang darauf hin, dass eine hohe Diagnosekompetenz von 
Lehrer*innen mit höheren Lernleistungen der Schüler*innen einhergeht. Der Aufbau experimenteller Prob-
lemlösefähigkeiten von Schüler*innen im Sinne der Erkenntnisgewinnung nimmt eine herausragende Rolle 
im naturwissenschaftlichen Unterricht ein (vgl. Hilfert-Rüppell et al. 2018). Zugleich stellt diese Domäne 
hohe Leistungsanforderungen an Schüler*innen (vgl. Hammann 2004) und hinsichtlich der Diagnose an 
angehende Lehrkräfte (vgl. Dübbelde 2013, S. 197 ff.). Im Projekt Diagonal-MINT wird anhand von Video-
vignetten aus authentischem Unterricht erfahrener Lehrkräfte die professionelle Wahrnehmung von Lehr-
amtsstudierenden der naturwissenschaftlichen Fächer hinsichtlich ihrer Diagnosekompetenz experimen-
teller Problemlösefähigkeiten von Schüler*innen für eine lernförderliche Planung von Experimentierphasen 
angebahnt bzw. erweitert. Es existieren verschiedenste Modelle, um den Prozess der Erkenntnisgewinnung 
bzw. experimentelle Kompetenzen zu rahmen (für eine Übersicht vgl. Emden/Sumfleth 2012, S.69). Klahr 
und Dunbar (1988) beschreiben experimentelle Erkenntnisgewinnung in einem normativen Modell, dem 
sogenannten SDDS-Modell (Scientific Discovery as Dual Search-Modell) als Suche in zwei Problemräumen 
mit abschließender Bewertung der Beobachtungen bzw. Daten (vgl. Tab. 1).
Tab. 1: Teildimensionen und prozessbezogene Kompetenzen beim experimentellen Problemlösen
Teildimensionen des SDDS-Modells 
(nach Klahr/Dunbar 1988; Klahr 2000) Prozessbezogene Kompetenzen
1. Suche im Hypothesenraum – Hypothesen werden gebildet, geprüft und revidiert
2. Testen der Hypothesen – zu testende Variablen werden festgelegt
– das Experiment wird geplant
– die Durchführung des Experimentes findet statt
3. Bewertung der Evidenzen – Diskussion der Ergebnisse
– Umgang mit Fehlern und der Qualität der Ergebnisse
– Rückbezug zur Hypothese (verifizieren und falsifizieren)
– ggf. Ideenentwicklung zu neuen Experimenten 
Hammann, Phan und Bayrhuber (2008) zeigen, dass das Modell Anforderungen beim Experimentieren 
messbar repräsentiert. Meier (2016) und Mayer (2007) differenzieren beobachtbare Kategorien aus, mit 
denen sich Äußerungen und Handlungen von Schüler*innen beschreiben lassen. Aus deren Verknüpfung 
mit dem SDDS-Modell sowie aus der Analyse eigener Videos aus Experimentierphasen von Schüler*innen 
wurde ein erweitertes Kategoriensystem gewonnen.
Mit dem Kategoriensystem wurden aus dem Videomaterial lernrelevante Abschnitte aus den Experi-
mentierphasen der Schüler*innen identifiziert, durch Abgleich mit den Prozesskomponenten des SDDS-
Modells zu Vignetten zusammengeschnitten und verdichtet. In einem anschließenden Rating wurde die 
Schnittfassung der Vignette mit dem SDDS-Kategoriensystem durch Fachdidaktiker*innen und Lehrkräfte 
analysiert. Diese Kategorisierungen wurden anschließend verglichen und ein konsensuelles Master-Rating 
extrahiert, welches das Expert*innen-Rating zur fertigen Vignette darstellt. Bei der Vignettenanalyse im 
Rahmen des Seminars bearbeiten die Studierenden schriftlich einen Diagnoseauftrag, indem bedeutsame 
1 Das Projekt Diagonal-MINT wurde im Rahmen der gemeinsamen „Qualitätsoffensive Lehrerbildung“ von Bund 
und Ländern mit Mitteln des Bundesministeriums für Bildung und Forschung unter dem Förderkennzeichen 
01JA1609 gefördert.
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Stellen im Video selbstständig identifiziert, Äußerungen bzw. -handlungen der Schüler*innen einer Katego-
rie zugeordnet, eine Bewertung formuliert und begründete Handlungsalternativen entwickelt werden (vgl. 
Hilfert-Rüppell/Eghtessad/Höner 2018).
Die Videovignetten sind in interaktive PDFs eingebunden und um Kontextmaterialien, wie z. B. Informa-
tionen zur Lerngruppe, zum Unterrichtseinstieg und Dokumente von Schüler*innen (Protokolle), ergänzt 
(vgl. ebd.). Die Vignettenanalyse der Studierenden ist eingebettet in drei Seminare, die das experimentelle 
Problemlösen in den Fächern Biologie, Physik und Chemie thematisieren. Darüber hinaus planen und füh-
ren die Studierenden ein schulisches Forschungsprojekt zur Diagnose im Format des Forschenden Lernens 
durch (vgl. Hilfert-Rüppell et  al. 2018). Die Neukonzeption der Seminare mit Vignettenanalyse erfolgte 
im Rahmen des Forschungs- und Lehr-Lern-Projektes Diagonal-MINT. Eine vollständige Darstellung des 
Seminarkonzepts und der den Studierenden zur Verfügung gestellten Analysematerialien findet sich bei 
Hilfert-Rüppell, Eghtessad und Höner (2018).
Forschungs- und Lehr-Lern-Projekt Reflecting Team: Sprachlichkeit im Unterricht
Die Lehrer*innen-Schüler*innen-Kommunikation im Unterrichtsgespräch ist ein wesentlicher Aspekt der 
Fachunterrichtsqualität (vgl. Behling/Förtsch/Neuhaus 2019). In einer mathematikdidaktischen Untersuchung 
konnte gezeigt werden, dass die bildungssprachliche Kompetenz der Schüler*innen der relevanteste Faktor 
für die Schulleistung ist (vgl. Prediger et al. 2015). Die Sprachbildung angehender (Fach-)Lehrkräfte wird im 
Studium jedoch nicht ausreichend gefördert (vgl. Ralle 2015). Eine Sensibilisierung der Studierenden für die 
Reichweite sprachlichen Handelns sowie die Gestaltung entsprechender Fördermöglichkeiten (vgl. Busker/
Budde 2015) durch die Förderung der professionellen Wahrnehmung der Studierenden ist daher erforderlich.
Das hier vorgestellte Forschungs- und Lehrprojekt wurde in Seminaren mit gemeinsamen und fachspe-
zifischen Sitzungen in Biologie, Chemie und Physik umgesetzt. In den Seminaren bereiten sich die Lehr-
amtsstudierenden auf ein 18-wöchiges Schulpraktikum vor, werden begleitet und haben Gelegenheit zur 
Nachbereitung. Die Studierenden beschäftigen sich im universitären Vorbereitungsseminar zunächst mit 
der Sprachlichkeit im Fachunterricht mittels Vignetten aus simuliertem, fremdem Unterricht. Während des 
Praktikums wird dann für die Analyse eigenen Unterrichts für jede Studentin und jeden Studenten in der 
Praktikumsschule eine Unterrichtsbesuchsstunde vollständig videografiert. Ein Reflecting Team aus Stu-
dent*in und Dozent*in analysiert zunächst direkt im Anschluss an den Unterricht die komplette Stunde auf 
Basis von Notizen und Erinnerungen. Zum Abschluss des Beratungsgesprächs legen Dozent*in und Stu-
dent*in gemeinsam aus der gesamten Stunde eine lernrelevante Schlüsselstelle fest. Aus dem Videomaterial 
wird diese als Vignette von zwei- bis fünfminütiger Dauer geschnitten. Ein entsprechender Analyseauftrag 
wird unter Auswahl von einer oder zwei der vier Hauptkategorien aus dem Analyseraster Sprachlichkeit im 
Fachunterricht formuliert. Dieses Analyseraster geht auf Vollmer und Thürmann (2009) sowie Thürmann 
und Vollmer (2011) zurück und berücksichtigt allgemein- sowie fachsprachliche Aspekte (Abb. 1).
79
Eghtessad, Axel; Hilfert-Rüppell, Dagmar & Höner, Kerstin (2020): Videoanalyse 
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                                Analysekategorien: Sprachlichkeit im Fachunterricht 
 
1. Unterrichtliche Sprachverwendung der Lehrkraft 
1.1. ... 
1.2. unterschiedliche Satzintonation (Aussagen, 
Aufforderungen, Fragen) 
… 
1.6. Die Lehrkraft ist selber Sprachvorbild 
(Beobachtungslernen!): 
1.6.1. … 
1.6.3. gezielte Unterscheidung von Fachsprache und 
Alltagssprache 
1.6.4. … 
 
2. Gelegenheiten für die SuS zum Sprachhandeln und 
Interaktion im Unterricht 
2.1. … 
2.2. mündliche Interaktion: Entschleunigung 
… 
2.7. Die Lehrkraft fördert die Sprachkompetenz jedes 
einzelnen Schülers / jeder einzelnen Schülerin: 
2.7.1. … 
2.7.4. durch zielorientierte Impulse (SuS entwickeln 
Kriterien für (exp.) Vorgehen, Vergleich, …) 
… 
3. Gezielte Unterstützung für fachunterrichtlich 
spezifische sprachliche Mittel, Strategien und 
Textsorten 
3.1. … 
3.3. fachunterrichtlich relevante Unterstützungssysteme 
(Methodenwerkzeuge, Scaffolds, Wortmaterial,…) 
3.4. SuS über Lernerfolg reflektieren lassen (Sicherung, 
Stundenabschluss, Rückbezug zur Stundenfrage, …) 
 
4. Sprachliche Angemessenheit von Materialien (Texte, 
Medien, Lehr‐ und Lernmittel) 
4.1. … 
4.2. Visualisierung  
4.2.1. … 
4.2.2. Nutzung und Verknüpfung unterschiedlicher 
Repräsentationsformen (Wort, Bild, Schema, …) 
4.2.3. Nutzung und Verknüpfung unterschiedlicher 
Repräsentationsebenen (makro / mikro, Modelle 
/ Realien, Fach / Alltag, …) 
4.3. … 
 
 
 
 
 
Abb. 1: Die vier Hauptkategorien mit beispielhaft je einer allgemein- und einer fachsprachlichen Analysekategorie – 
Ausschnitt, nach Vollmer/Thürmann (2009), Thürmann/Vollmer (2011)
Student*in und Dozent*in analysieren die Vignette jeweils unabhängig voneinander. Sie treffen sich etwa 
eine Woche später zum gemeinsamen Vergleich der Kategorisierungen und entwickelten Handlungsalter-
nativen. Der Austausch über die Analysen ermöglicht es dem Studenten bzw. der Studentin, vor dem Hin-
tergrund eines Expert*innen-Noviz*innen-Paradigmas (vgl. z. B. Seidel/Blomberg/Stürmer 2010) von der 
Expertise der Dozentin bzw. des Dozenten zu partizipieren.
Die Seminarkonzepte Diagonal-MINT und Reflecting Team sind mit der Anzahl der analysierten Vignet-
ten im dreisemestrigen Verlauf im Überblick in Abb. 2 dargestellt.
80
Eghtessad, Axel; Hilfert-Rüppell, Dagmar & Höner, Kerstin (2020): Videoanalyse 
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Reflecting Team:
Analyse von vier Videovignetten 
zu experimentellem Problemlösen, 
Vorbereitung von 
Forschungsprojekten
Diagonal-MINT:
Vorbereitung: Entwürfe schreiben, 
Analyse von drei videografierten 
Unterrichtssimulationen zu 
Sprachlichkeit (klass. + Vignette)
Durchführung der 
Forschungsprojekte zum Thema 
Diagnose (exp. PL) an den 
Praktikumsschulen
Begleitung: 18-wöchiges 
Schulpraktikum, Videografie eines
Unterrichtsbesuchs, Reflexion 
Sprachlichkeit (klass. + Vignette)
Nachbereitung des Praktikums, 
Dokumentation als Portfolio mit
Reflexion zentraler Stärken und 
Entwicklungsschwerpunkte
erstes
Sem.
zweites 
Sem.
drittes 
Sem.
Analyse von vier Videovignetten 
zu experimentellem Problemlösen, 
Auswertung der 
Forschungsprojekte
Studierende mit mindestens einer Naturwissenschaft, Master für das 
Haupt-/Realschul-Lehramt, Durchführung der Praxisphase in beiden 
Fächern, Forschungsprojekt in einem Fach
Abb. 2: Die Seminarkonzepte im ersten bis dritten Mastersemester im Überblick
Heuristiken zum Vignetteneinsatz
Die Wirksamkeit videobasierter Lernumgebungen wird von einem gezielten, theoretisch fundierten Einsatz 
mit ausgewähltem Fokus sowie der gewählten Instruktionsart beeinflusst (vgl. z. B. Blomberg et  al. 2013; 
 Steffensky/Kleinknecht 2016). Einen möglichen Ansatz zur Clusterung didaktisch-methodischer Planungs-
kriterien zum Video(vignetten)einsatz in der universitären Lehrer- und Lehrerinnenbildung legen Blomberg 
et al. 2013 vor. Auf Basis einer Sichtung und Analyse entsprechender Literatur extrahieren die Autor*innen 
fünf interdependente Faktoren, so genannte Planungsheuristiken: 1. Identifikation von Lernzielen, 2. Wahl 
des didaktisch-methodischen Vorgehens, 3. Wahl des Videomaterials, 4. Stärken und Schwächen des Ein-
satzes von Video, 5. Abstimmung der Erhebung des Lernzuwachses auf die Lernform (vgl. Tab. 2). Die beim 
Durchlaufen der Heuristiken zu treffenden Planungsentscheidungen beeinflussen die Effektivität des Einsat-
zes von Video maßgeblich. Blomberg et al. (2013) fassen diese in einem Frageraster zusammen (vgl. Tab. 2).
Vor dem Hintergrund dieser Planungsheuristiken und -entscheidungen werden Gemeinsamkeiten und 
Unterschiede der beiden Seminarkonzepte im Folgenden deutlich gemacht. So werden in Diagonal-MINT 
erst nach einem ausführlichen theoretischen Input Vignetten analysiert. Die Vignetten sind aus fremdem 
Unterricht gewonnen. Mit dem Analyseraster und den Kontextmaterialien wird für die Studierenden die 
Komplexität des Lerninhalts Diagnose experimenteller Problemlösefähigkeiten von Schüler*innen strukturiert.
Im Reflecting Team starten die Studierenden mit der Analyse von simuliertem Best-practice-Unter-
richt erfahrener Lehrkräfte, um unterrichtssprachliche Handlungskompetenzen situiert anzubahnen. Erst im 
Unterrichtspraktikum wird eine eigene, hinsichtlich Sprachlichkeit bedeutsame Vignette im Anschluss an 
einen videografierten Unterrichtsbesuch extrahiert. In Tab. 2 sind für beide Seminarkonzepte die Planungs-
entscheidungen im Übersichtsvergleich dargestellt.
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Tab. 2: Heuristiken und Planungsentscheidungen nach Blomberg et al. (2013) für die Arbeit mit Videovignetten in 
den Seminarkonzepten zur Förderung der professionellen Wahrnehmung der Studierenden hinsichtlich expe-
rimenteller Problemlösens von Schüler*innen sowie Sprachlichkeit im Unterricht. (+) kennzeichnet Stärken des 
Vignetteneinsatzes und (!) die Herausforderungen
Heuristiken und Planungsfragen 
(vgl. Blomberg et al. 2013)
Seminarkonzept  
Diagonal-MINT:
Planungsentscheidungen
Seminarkonzept  
Reflecting Team:
Planungsentscheidungen
1. Kann das Videomaterial den 
Lerninhalt (gut) repräsentie-
ren?
professionelle Wahrnehmung des 
experimentellen Problemlösens 
von Schüler*innen an Vignetten 
aus Experimentierphasen in 
Kleingruppen
professionelle Wahrnehmung der 
Sprachlichkeit im Unterricht an 
Vignetten aus Plenumsphasen 
des Unterrichts
 Was sind Herausforderungen 
bei der Erreichung der identi-
fizierten Lernziele?
Hohe fachbezogene Anforderun-
gen bei der Diagnose experimen-
tellen Problemlösens
Sensibilisierung für Reichwei-
te sprachlichen Handelns bei 
gleichzeitiger Allgegenwärtigkeit 
von Kommunikation
2. Ist das Vorgehen auf die Lern-
ziele abgestimmt?
Analyse einer fachlich komple-
xen Domäne wird mit SDDS-
Analyseraster kategorial und 
prozedural strukturiert
Wissen um sprachliches Handeln 
zeigt sich in der unterrichtlichen 
Situation, Analyseraster Sprach-
lichkeit ist kategorial strukturiert
 Welche Strategie ist lernziel-
förderlicher, Illustration oder 
Ableitung von Regeln?
→ Studierende identifizieren 
selbstständig relevante Event 
Samples, wenden bei Beschrei-
bung und Bewertung Regeln 
auf Beispiele an. Vor der ersten 
Analyse ausführliche Einführung 
in die fachliche Domäne
→ Studierende identifizieren 
Kommunikations-Struktur, 
beziehen bei Beschreibung und 
Bewertung Beispiele auf Regeln. 
Vorab Analyse fremden Unter-
richts zur Annäherung an die 
fachliche Domäne
3. Ist es vor dem Hintergrund 
der Lernziele zielführender, 
eigenes oder externes Mate-
rial zu verwenden, typischen 
Unterricht oder Best-practice 
zu zeigen, etc.?
Externes Videomaterial aus 
regulärem Unterricht erfahre-
ner Lehrkräfte, überwiegend 
typischer Unterricht → regelgelei-
tete Analyse fremden, typischen 
Unterrichts schafft durch Fokus 
auf SDDS eine Anwendung von 
Regeln 
Videomaterial aus eigenem Un-
terricht, meist typischer Unter-
richt → situierte Analyse eigenen 
Unterrichts schafft durch Fokus 
auf Sprachlichkeit einen Regel-
bezug bei gleichzeitiger Distanz 
zum eigenen Handeln.
4. Inwiefern sind die Stärken 
und die Schwächen von Video 
im Einsatz-Setting planungs-
relevant berücksichtigt?
(+) Sichtbarmachung schüler*in-
nenzentrierter Gruppenarbeits-
phasen
(+) Detaillierte Analyse unter-
richtlicher Kommunikation
(!) Genese der Vignetten: Aus-
wahl einzelner Gruppen und re-
levanter Video-Abschnitte vorab 
durch Expert*innen. Mögliche 
Fokusverengung.
(!) Wahrnehmung der eigenen 
Vignette durch den Filter der 
vorangegangenen subjektiven 
Erfahrung. Mögliche situative 
Betroffenheit
 Überwiegen die Vorteile von 
Video gegenüber anderen An-
sätzen?
Durch Videografie werden 
schüler*innenzentrierte Phasen 
zugänglich gemacht. Gegenüber 
Textvignette zeigt das Video die 
Interaktion in der Gruppe und 
mit den Materialien.
Durch Videografie werden 
eigenes Handeln und Sprechen 
zugänglich gemacht. Ungleich 
mehr Information als durch 
nachträgliches Anfertigen von 
Notizen
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Heuristiken und Planungsfragen 
(vgl. Blomberg et al. 2013)
Seminarkonzept  
Diagonal-MINT:
Planungsentscheidungen
Seminarkonzept  
Reflecting Team:
Planungsentscheidungen
5. Inwiefern stützen beispiels-
weise zielrelevante tasks und 
scaffolds (prompts) den Lern-
erwerb?
p – i – d (Santagata/Yeh, 2016): fokussiert durch jeweiliges Analyse-
raster
Analyse mehrerer Vignetten im 
Semesterverlauf mit SDDS-Ana-
lyseraster anhand vergleichbarer 
Arbeitsaufträge, ergänzt um 
Kontextmaterialien aus dem 
Unterricht
Analyse einer Vignette im Prakti-
kum mit Sprachlichkeits-Analy-
seraster anhand modularisierten 
Arbeitsauftrags, Abgleich der 
Analysen und Handlungsalterna-
tiven im Reflecting Team
Einbettung der Vignetten in 
interaktive PDF-Dokumente mit 
Kontextmaterialien, Diskussion 
der Analysen und Handlungs-
alternativen im Seminar
Die Entwicklung von professioneller Wahrnehmung von Unterricht ist aufgrund der mit den thematischen 
Fokussen verbundenen Lernziele der Seminarkonzepte und des gewählten methodischen Vorgehens bei 
der Arbeit mit den Vignetten entsprechend der Konzeptualisierung wahrnehmen  – interpretieren  – Ent-
scheidungsfindung realisiert (vgl. Blömeke/Gustafsson/Shavelson 2015). Die Interpretation ist als ein Prozess 
zu unterteilen in Beschreiben, Erklären, Vorhersagen (vgl. Sunder/Todorova/Möller 2016). Im Hinblick auf 
die Voraussetzungen der Studierenden werden innerhalb des p–i–d-Dreischritts Modifikationen vorgenom-
men (Abb. 3). So ist der Schritt der Bewertung ergänzt. Diese erfolgt jeweils materialbasiert, z. B. anhand von 
wortwörtlichen Transkripten, die von den Studierenden noch um als relevant erkannte Handlungen ergänzt 
werden müssen. Bei der Interpretation erfolgt die fachliche Zuordnung der Situationen anhand spezifischer 
fachdidaktischer Kriterien- und Beschreibungsraster, die den Studierenden als scaffolds dienen. Im An-
schluss an die Interpretation ist das Videomaterial zunächst kriterial zu erklären und zu bewerten. Optima-
lerweise wird dabei auf die Kriterien aus der Beschreibung zurückgegriffen, bevor eine Handlungsalternative 
für die im Video gesehene Szene vorgelegt wird. 
Beschreiben
Interpretieren
Erklären
Vorhersagen
Bewerten
Handlungs-
alternativen 
vorlegen
Wahrnehmen 
Identifizieren
Abb. 3: Schritte der professionellen Wahrnehmung  (verändert nach Sunder/ 
Todorova/Möller 2016)
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In Abb. 4 sind die Materialien dargestellt, die den Studierenden bei den Analyseschritten in der Arbeit mit 
den Videovignetten zur Verfügung stehen.
Abb. 4.a)
Abb. 4.b)
Abb. 4: Entwicklung professioneller Wahrnehmung (verändert nach Sunder/Todorova/Möller 2016). Prompts und 
Scaffolds für die Vignettenanalyse: 4.a) experimentelles Problemlösen von Schüler*innen (Diagonal-MINT) 4.b) 
Sprachlichkeit (Reflecting Team)
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Ergebnisse der empirischen Begleitforschung
Die Wirksamkeit der Planungsentscheidungen bei der Einbettung der Arbeit mit den Vignetten in die zwei 
Seminarkonzepte wird im Folgenden durch Ergebnisse der empirischen Begleitforschung illustriert. Es wur-
den jeweils qualitative und quantitative Daten erhoben. In Diagonal-MINT liegen für die eingesetzten Vignet-
ten Expertenratings mehrerer Fachdidaktiker*innen und Lehrkräfte für die Zuordnungen der Kategorien im 
SDDS-Modell mit den Event-Samples in den Vignetten vor. Bei der Analyse eigenen Unterrichts wurde für jede 
von einem Reflecting Team analysierte Vignette die Übereinstimmung zwischen Student*in und Dozent*in 
ermittelt (je Event-Sample zugeordnete Kategorien Sprachlichkeit). Weiterhin liegen für beide Seminarkon-
zepte Daten aus Fragebögen und Interviews zur Einschätzung der Arbeit mit den Vignetten vor. Im Reflecting 
Team wurden die Studierenden zusätzlich zur Videografie während ihrer Unterrichtsbesuche befragt.
Analyse von Videovignetten zum experimentellen Problemlösen
Die qualitative Auswertung der Studierendenantworten (N = 24, zwei Kohorten) zur Arbeit mit den Vi-
deovignetten liefert mehrere Kategorien. In zwölf Antworten wird die Analyse der Vignetten bzw. die 
Arbeit mit- und Übung anhand der Vignetten positiv hervorgehoben. In sieben Antworten wird festge-
stellt, dass durch die Arbeit mit den Vignetten diagnostische Kompetenzen erworben wurden. In drei Ant-
worten wird positiv die Qualität bzw. Anschaulichkeit der Videovignetten genannt, zweimal das Konzept 
der Arbeit mit Vignetten insgesamt. Zweimal wird angemerkt, dass die Zeit für die Erstellung der Analysen 
zu lang sei. Zweimal wird das Gegenteil geäußert. In acht Antworten wird geäußert, dass die Zeit zur Be-
sprechung der Analysen im Seminar zu kurz ausfalle. In je zwei Antworten wird ein hohes Ausmaß der 
Reflexion der Analysen und eine nicht ausreichend tiefe Diskussion von Handlungsalternativen genannt. 
Vier Antworten thematisieren einen hohen Zeitaufwand im Vergleich zu anderen Lehrveranstaltungen. 
Zusammengefasst empfinden die Studierenden die Arbeit mit den Vignetten als positiv, wobei zeitliche 
Aspekte kritisch gesehen werden.
Exemplarische Beispiele aus den Rückmeldungen der Studierenden illustrieren ihre Einschätzungen der 
Vignetten bzw. der Arbeit mit den Vignetten weiter. Sie geben an, dass die Vignette bzw. das gewählte Vi-
deomaterial die Lerndomäne gut repräsentieren kann und die Stärken von Video hier lernförderlich zum 
Tragen kommen: „Die Qualität der Vignetten war gut. Sie wurden thematisch gut aufbereitet und zusam-
mengeschnitten. Die Einbettung der Vignetten in den theoretischen Rahmen ist ebenfalls gut gelungen, so 
dass sie die Kompetenzen der Studierenden fördern.“ „Zu sehen, wie Schüler*innen in der Realsituation 
Unterricht agieren, ist viel hilfreicher als nur theoretisch über einen Unterricht zu sprechen.“ „Ich den-
ke schon, dass mir die Arbeit mit den Vignetten geholfen hat, meine diagnostische Kompetenz zu ver-
bessern und dass ich Experimentierfähigkeiten beurteilen kann.“. Ihre Antworten weisen darauf hin, dass 
die Diagnose experimentellen Problemlösens hohe Anforderungen stellt: „Ich habe bei der Auswertung viel 
gelernt. Experimentieren zu diagnostizieren ist allerdings sehr anspruchsvoll. [...]“, „Ich denke, es bedarf 
mehr Übung und Erfahrungen, um die Experimentierfähigkeit von SuS wirklich angemessen beurteilen 
zu können“, „[...] Dafür waren es vermutlich zu wenig Vignetten -> Übung macht den Meister :)“. Die Auf-
bereitung der Vignetten (Kontextmaterialien etc.) wird als kompetenzförderlich empfunden: „Beim ersten 
Anschauen war noch gar nicht klar, worauf es hinausläuft, und erst beim mehrmaligen Ansehen und mit 
Hilfe der Kategorien wurde klar, wo die Schwerpunkte der Sequenz liegen.“ „[...] eine gute Vorbereitungs- 
und Reflexionsoption. Auch durch die Bereitstellung der zusätzlichen Infos in der PDF“.
Hinsichtlich der professionellen Wahrnehmung geben die Studierenden (N = 40, drei Kohorten) in einer 
Selbsteinschätzung auf einer fünfstufigen Likert-Skala von 1 = gar nicht erweitert bis 5 = sehr erweitert an, 
dass die Bearbeitung der Videovignetten ihre analytischen Fähigkeiten zur Wahrnehmung von Unterrichts-
prozessen (MW ± SD = 4,38 ± 0,52) sowie ihre Fähigkeiten zur Entwicklung von unterrichtlichen Hand-
lungsalternativen erweitert habe (MW ± SD = 4,25 ± 0,47).
Die einzelfallgestützte, qualitative Auswertung der Vignettenanalysen der Studierenden zeigt über den 
Verlauf der Seminare eine entsprechende Reflexionsbreite. Am Ende des 1. Mastersemesters ist die prozen-
tuale Übereinstimmung mit den Ratings der Expert*innen bereits hoch und nimmt zum 3. Mastersemester 
weiter zu. Jedoch wird auch am Ende des 3. Master-Semesters noch nicht durchgängig am SDDS-Modell 
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bzw. Kategoriensystem begründet (Reflexionstiefe). Es zeigen sich Verbesserungen im Bereich der verwen-
deten Bezüge/Begründungen generell und zu den Teildimensionen des SDDS-Modells (Tab. 3).
Tab. 3: Veränderungen in den Studierenden-Analysen über die jeweils 
vier Videovignetten vom 1. zum 3. Mastersemester
Beobachten/
Beschreiben
Bewertung UND Alternative 
MIT Bezug/Begründung am 
SDDS-Modell
1. Master-Sem. 78 % 33 %
3. Master-Sem. 82 % 64 %
Der Analysefokus der Studierenden verschiebt sich mit zunehmender Videoarbeit vermehrt auf die Experi-
mentierfähigkeiten der Schüler*innen.
Analyse von Videovignetten zur Sprachlichkeit im Fachunterricht
Es liegen 28 Vignetten aus den Unterrichtsbesuchen bei den Studierenden vor, die in Reflecting Teams 
von Student*in und Dozent*in individuell analysiert und gemeinsam im Reflexionsgespräch nachbespro-
chen wurden.
Auf die Interview-Frage, wie es war, dass in ihrem Unterricht gefilmt wurde, geben 16 Studierende an, die 
Aufnahmegeräte bzw. das Video-Setup insgesamt nach kurzer Zeit (zwischen einer und drei Minuten) nicht 
mehr bemerkt zu haben. Neun Studierende geben an, dass die Videografie nicht aufgefallen sei bzw. sie sie 
nicht wahrgenommen haben. Niemand gibt an, sich dadurch gestört gefühlt zu haben. 
In den mit den Studierenden durchgeführten Interviews wird in nahezu allen Fällen ein positiver Nutzen 
der Arbeit mit der Vignette und des Reflexionsgesprächs mit der Videovignette angegeben. Eine Person gibt 
an, dass die videobasierte Reflexion gemessen am Aufwand einen geringeren Nutzen habe als die klassische 
Unterrichtsnachbesprechung direkt im Anschluss an die Besuchsstunde.
Bei der Interview-Frage, wie die Studierenden Aufnahmen aus eigenem Unterrichts empfinden, lassen 
sich qualitativ 22 Antworten zuordnen, aus denen hervorgeht, dass die Studierenden es als nützlich empfin-
den, sich selbst im Video sehen zu können, zwei Studierende geben an, es sei belastend bzw. anstrengend. 26 
Studierende äußern sich dahingehend, dass die Analyse ihrer Vignette gewinnbringend sei.
Bei der Frage, wie hilfreich sie das Kategoriensystem Sprachlichkeit für die Analyse finden, äußern fünf 
Studierende, das Kategoriensystem sei zu detailliert, vier geben an, es sei zu grob. 14 Studierenden äußern 
den Wunsch, komplett aus allen vier Hauptkategorien zu analysieren und nicht wie im modularen Ana-
lyseauftrag vorgegeben nur aus einer oder zwei (vgl. Kap 2.2). Als Beispiel steht dafür die Antwort eines 
Studierenden: „Ja, das war bei mir bisschen problematisch, fand ich, weil ich aus den anderen Kategorien 
eigentlich mehr Sachen gefunden habe und nicht nur aus der Kategorie Eins. Und das hätte ich einfach aus-
geweitet auf mehr Kategorien.“
Die 28 Studierendes nehmen in ihrer Vignette zwischen drei und 37 Event-Samples vor (Md = 12), dabei 
werden zwischen 23 und 129 Zuordnungen mit dem Kategoriensystem Sprachlichkeit gemacht (Md = 45). 
Die Vignetten sind zwischen 2:10 und 5:00 Minuten lang. 
In den Analysen von Studierenden und Dozent*innen zeigen sich Unterschiede. Die Studierenden ana-
lysieren detaillierter: Welche Sprachlichkeits-Kategorien sind erfüllt, welche nicht? In der jeweiligen Vignet-
tenanalyse der Dozent*in sind eher nur die Kategorien genannt, die relevant im Hinblick auf Handlungs-
alternativen sind. Entsprechend ist die prozentuale Rater-Übereinstimmung der gewählten Kategorien in 
den Analysen von Student*in und Dozent*in meist kleiner als 60 Prozent. Krippendorffs Alpha ist oft sogar 
α < 0 (systematisches Disagreement).
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Diskussion
Die vermehrten Bezüge zu den entsprechenden Teildimensionen im SDSS-Modell bei den Vignetten-Ana-
lysen der Studierenden in Diagonal-MINT lassen auf eine Verbesserung ihrer diagnostischen Fähigkeiten 
schließen, da ihre Interpretationen von Wahrnehmungen vermehrt auf fachliche Kontexte bezogen sind 
(vgl. Sherin 2007; Sherin/van Es 2009). Die Selbsteinschätzungen der Studierenden zur Verbesserung ihrer 
professionellen Wahrnehmung sind entsprechend. Auch das Lehrkonzept wird mehrheitlich positiv ange-
nommen. Hier scheint die sorgfältige Planung entlang relevanter Heuristiken (vgl. Blomberg et al. 2013) zu 
tragen. Die Diagnosefähigkeit der Studierenden lässt sich mit Hilfe der Unterrichtsvignetten und Kontext-
materialien erheben und weiterentwickeln. Zu beachten ist, dass nicht alleine das Seminarkonzept insge-
samt dazu beiträgt, sondern möglicherweise auch die Durchführung der Forschungsprojekte der Studieren-
den mit Fokus auf die Diagnose experimenteller Problemlösefähigkeiten von Schüler*innen als Einflussfaktor 
zu berücksichtigen ist.
Im Reflecting Team analysiert jede*r Studierende je eine Vignette, eine Verbesserung kann so nicht ge-
zeigt werden. Die deutlichen Unterschiede in den individuellen Analysen von Student*in und Dozent*in 
sind vor einem Experten-Novizen-Paradigma zu sehen. p–i–d als situationsspezifische, fachbezogene Fä-
higkeiten stellen auf Ebene der Personenmerkmale unterschiedliche Grade der Komplexität der Informa-
tionsverarbeitung dar. Expert*innen gehen anders vor als Noviz*innen und erreichen höhere Kompetenzen 
(vgl. Kaiser et al. 2014; König/Kramer 2016; Plöger/Scholl 2014; Santagata/Yeh 2016). Diesem Umstand wird 
in der Konzeption des Reflecting Team Rechnung getragen, da Unterschiede der Analysen im gemeinsa-
men Reflexionsgespräch zur Vignette thematisiert werden. Im Dialog mit den Studierenden ergibt sich die 
Möglichkeit, gemachte Wahrnehmungen professionell zu diskutieren, also z. B. mit Verweis auf fachliche 
Wissensbestände zu priorisieren. Der Wunsch der Studierenden, hinsichtlich der Analyse von Sprachlichkeit 
den Wahrnehmungsfokus nicht auf ein oder zwei Hauptkategorien einschränken zu müssen, muss vor dem 
Experten-Novizen-Paradigma kritisch betrachtet werden. Blömeke, Gustafsson und Shavelson (2015) stel-
len hinsichtlich der Disposition die Frage, durch welche Prozesse Kognitionen und motivationale Aspekte 
verbunden sind. Die eigene Involviertheit ist bei den Studierenden bei der Analyse ihres eigenen Unter-
richts groß, für sie ist u. U. das Betrachten der eigenen Person im Video zunächst wichtiger als die (fach)
sprachliche Analyse der (eigenen) Performanz und der Reflexion der sprachlichen Anforderungen an die 
Schüler*innen im Unterricht. Eine Sensibilisierung für die Reichweite sprachlichen Handelns (vgl. Behling/
Förtsch/Neuhaus 2019; Busker/Budde 2015) gelingt durch die Arbeit mit der eigenen Vignette. Hinsichtlich 
der Qualität der von den Noviz*innen entwickelten Handlungsalternativen ist das gemeinsame Gespräch im 
Reflecting Team über die individuelle Analyse hinaus sinnvoll.
Im Beitrag sind zwei Seminarkonzeptionen beschrieben und in Bezug auf Heuristiken zur lernförder-
lichen Einbettung des Einsatzes von Video in der Lehramtsausbildung (vgl. Blomberg et al. 2013) betrachtet 
worden. Ausgewählte Ergebnisse der Begleitforschung geben Hinweise auf die Wirksamkeit des Einsatzes 
von Video zur systematischen fachspezifischen Analyse, zur Analyse der Verstehens- und Lernprozesse von 
Schüler*innen und zur ko-konstruktiven Weiterentwicklung von Unterricht. Zukünftig wird das Seminar-
konzept in Diagonal-MINT angepasst: Die festgestellte Diskrepanz zwischen hohem Zeitaufwand einerseits 
bei der Analyse der Videovignetten und andererseits der als zu gering eingeschätzten Zeit zur Besprechung 
der Analysen in Verbindung mit zu wenig Diskussion der Handlungsalternativen im Seminar wird Rech-
nung getragen. Der Bezug zu fachdidaktischen Grundlagen und Modellen wird noch stärker in den Fokus 
gestellt, um zu überprüfen, ob dadurch Bezüge und Begründungen für Handlungsalternativen mit fach-
didaktischen Theorien verstärkt verknüpft werden. Im Projekt Sprachlichkeit kann durch Anbahnung eines 
theoretisch fundierten Anwendungswissens möglicherweise der Perspektivwechsel von der Lehrkraft auf die 
sprachlichen Anforderungen an die Schüler*innen forciert werden. Dabei könnten im Bachelorstudium die 
fachlichen Grundlagen zur Wahrnehmung von Sprachlichkeit in den naturwissenschaftlichen Fächern bei-
spielsweise über die sprachsensible Betrachtung grundlegender fachdidaktischer Wissensbestände erfolgen.
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Der Einsatz von Videografie zur Stärkung der 
Beobachtungskompetenz angehender Lehrkräfte im 
Berufsfeld Gesundheit. Ergebnisse eines Pilotprojektes
Viktoria Luise Gräbe & Sandra Krah
Zusammenfassung
In Folge des demographischen Wandels und des hieraus resultierenden wachsenden Personalbedarfes im Berufs-
feld Gesundheit entwickelt sich die Lehrer*innenbildung für Pflege- und Therapieberufe im berufs- und hoch-
schulischen Kontext zu einer drängenden gesellschaftlichen Aufgabe. Der vorliegende Beitrag diskutiert auf Basis 
der Erkenntnisse einer Fortbildung für Mentor*innen der praktischen Studienphasen des Master Health Pro-
fessions Education an der Charité – Universitätsmedizin Berlin, corporate member of Freie Universität Berlin, 
Humboldt-Universität zu Berlin, and Berlin Institute of Health, den Mehrwert der Videographie für die Schulung 
pädagogischer Beobachtung in Lehr-Lern-Situationen. Daran anschließend werden Möglichkeiten der Imple-
mentierung von Videografie in der Lehrkräftebildung im Berufsfeld Gesundheit beleuchtet.
Einführung
In Folge des demographischen Wandels und des hieraus resultierenden wachsenden Personalbedarfes im 
Berufsfeld Gesundheit entwickelt sich die Lehrer*innenbildung für Pflege- und Therapieberufe im berufs- 
und hochschulischen Kontext zunehmend zu einer drängenden gesellschaftlichen Aufgabe. Ausgehend vom 
Bedarf an Lehrkräften, wie ihn die Senatsverwaltung für Gesundheit und Soziales 2013 antizipiert hat1 (Se-
natsverwaltung für Gesundheit und Soziales 2013, o. S.) – und der nach der Entwicklung der letzten Jahre 
noch deutlich nach oben zu korrigieren sein wird (vgl. Senatsverwaltung für Gesundheit, Pflege und Gleich-
stellung 2017, o. S.) –, sind den Absolvierenden entsprechender Studiengänge gute bis sehr gute berufliche 
Chancen in Aussicht zu stellen.
Die berufliche Bildung und hier insbesondere die Ausbildung von Lehrkräften für berufliche Schulen 
vom Lehramtstyp 5 (vgl. Kultusministerkonferenz 2018) gehört im Kontext erziehungswissenschaftlicher 
Begleitforschung zu lehrer*innenbildenden Studiengängen gleichwohl zu den ‚Stiefkindern‘. Entsprechende 
Beiträge sind fast ausschließlich in fachdidaktischen, allenfalls berufspädagogischen Publikationsreihen zu 
finden (vgl. z. B. Reiber 2007; Bischoff-Wanner 2007; Reiber 2015). Einer Berücksichtigung in strukturüber-
greifenden, systematischen Untersuchungen hinderlich ist sicherlich immer noch die „Unordnung in den 
deutschen Bundesländern“ (Tegethoff/Wild/Ewers 2016) in Hinblick auf gemeinsame Standards der hoch-
schulischen Qualifikation für die Lehrkräftebildung im Berufsfeld Gesundheit.
Mit der Vorstellung eines abgeschlossenen Projektes zur Nutzung von Videografie in der Fortbildung für 
Mentor*innen der praktischen Studienphasen im Masterstudiengang Health Professions Education möchte 
der vorliegende Beitrag für die Lehrkräftebildung im Berufsfeld Gesundheit sensibilisieren und zugleich 
aufzeigen, welche gemeinsamen Fragestellungen und damit auch Synergien es in der Lehrkräftebildung gibt. 
1 Bedarf allein an den Fachschulen für Gesundheitsberufe im Land Berlin: 2015 bis 2020: 116 Neueinstellungen; 2020 
bis 2025: 114 Neueinstellungen; 2025 bis 2030: 112 Neueinstellungen. 
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Diskutiert wird der Mehrwert der Videografie für pädagogische Beobachtung in der Aus- und Fortbildung 
von Lehrkräften. Zunächst wird das Konzept der praktischen Studienphasen des Masterstudiengangs Health 
Professions Education in gängige Modelle der Lehrer*innenbildung eingeordnet (S. 90 ff.). Anschließend 
wird der Einsatz von Videografie im Kontext pädagogischer Beobachtung diskutiert. Dazu werden zunächst 
das dem Beitrag zugrunde gelegte Verständnis von Beobachtung dargelegt und der Stellenwert der Beob-
achtungskompetenz im Rahmen praktischer Studienphasen der Lehrkräftebildung herausgearbeitet, bevor 
die aus der Literatur bekannten, das Pilotprojekt motivierenden Vorteile des Einsatzes der Videografie in 
der Lehrkräftebildung benannt werden (S.  92 ff.). Sodann wird aufgezeigt, auf welche Weise im Pilot-
projekt videografisch zum Thema Beobachtung gearbeitet wurde (S.  94 ff.). Die Analyse der erstellten 
Beobachtungsprotokolle (S.  98 f.) und die sich anschließende Auswertung der Analyse (S.  100 ff.) geben 
einen Einblick in die Herausforderungen der Planung, Durchführung und Auswertung pädagogischen Be-
obachtens. Der mögliche Übertrag des Pilotprojektes in Form einer Implementierung von Videografie als 
systematischer Verzahnung zweier Lernorte wird am Ende diskutiert (S. 102).
Das Konzept der praktischen Studienphasen im Masterstudiengang  
Health Professions Education
Der konsekutive, auf einem polyvalenten fachwissenschaftlichen Bachelorstudiengang aufbauende, professi-
onsspezifische Masterstudiengang Health Professions Education folgt internationalen einphasigen Modellen 
der Lehrer*innenbildung (vgl. Blömeke 2006, S. 397; Leonhard 2017, S. 150). Er geht in seinem Konzept prak-
tischer Studienphasen von einem sukzessiven pädagogischen Kompetenzaufbau über vier Semester aus (vgl. 
Abb. 1). Qualifikationsziel des Studiengangs ist die Generierung von Lehrenden für die Aus-, Fort- und Wei-
terbildung der Gesundheitsprofessionen (Zahn- und Humanmedizin sowie Pflege- und Therapieberufe).
 
300 Stunden Lehr- und Unterrichtspraktika 
in den Modulen M05, M09, M13 
(davon 275 in der Praktikumseinrichtung) 
30 Stunden Orientierungspraktikum 
im Modul M01 
(davon 30 Stunden in den 
Praktikumseinrichtungen) 
Abb. 1: Pädagogischer Kompetenzaufbau im Rahmen praktischer Studienphasen im Masterstudiengang Health Pro-
fessions Education
Einem Orientierungspraktikum zur Berufsfelderkundung im ersten Semester schließen sich in den fol-
genden Semestern drei Lehr- und Unterrichtspraktika unterschiedlichen Umfangs und wachsenden 
Anforderungsniveaus an. Pädagogisch und fachlich qualifizierte Mentor*innen an kooperierenden Bil-
dungseinrichtungen nehmen in diesem Prozess des Aufbaus pädagogischer Professionalität durch ihren 
Erfahrungsvorsprung eine unterstützende Rolle ein (vgl. Herzog/Peyer/Leonhard 2017, S. 165). Zu ihren ver-
bindlichen Aufgaben gehören neben der Ermöglichung eines „intensivierten Berufsfeldbezugs“ (Mayr et al. 
2015, S. 320) u. a. die Unterstützung bei der kriteriengeleiteten Beobachtung und Analyse von Hospitationen 
und Lehreinsätzen an unterschiedlichen Lernorten sowie die individuelle Förderung der pädagogischen 
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Kompetenzentwicklung der Studierenden. Als Ansprechpartnerin steht ihnen wie Studierenden die Univer-
sitätsbeauftragte für praktische Studienphasen zur Verfügung, die darüber hinaus die Unterrichtserfahrun-
gen in einer Praktikumsbegleitung mit einem Umfang von insgesamt 25 Stunden „im Modus individueller 
Unterstützung“ (Herzog/Peyer/Leonhard 2017, o. S.) an den universitären Kontext rückbindet.
Die Standards für die Lehrerbildung der Kultusministerkonferenz (vgl. Kultusministerkonferenz 2019, 
S.  7–14) dienen allen beteiligten Akteur*innen als verbindlicher gemeinsamer Orientierungsrahmen der 
Selbst- und Fremdreflexion. Bislang ist diese Leitlinie für die praktische Nutzung wie z. B. der Beobachtung 
im Rahmen von Hospitationen oder der Evaluation der Kompetenzentwicklung angehender Lehrkräfte in 
Form eines Kompetenzstufenmodells nicht weiterentwickelt worden (vgl. Frey 2014, S. 713). Im Fachbereich 
wurden die Standards in der Fassung von 20142 daher auch auf Wunsch der Mentor*innen in einem Krite-
rienkatalog als Grundlage für ein Beobachtungsinstrument zur Hospitation Studierender operationalisiert 
und gemäß dem Verständnis von einem sukzessiven Kompetenzaufbau den einzelnen Lehr- und Unter-
richtspraktika zugeordnet (vgl. Abb. 2). 
Kompetenzkatalog 
(angelehnt an die KMK-Standards zur Lehrerbildung 2014) 
 
UNTERRICHTEN 
Kompetenz 1: 
Lehrende planen Unterricht bzw. Unterrichtssequenzen (Lehr-Lerngeschehen) unter Berücksichtigung unterschiedlicher Lernvoraussetzungen und 
Entwicklungsprozesse fach- und sachgerecht und führen ihn sachlich und fachlich korrekt durch. 
Studierende*r interagiert mit Lernenden zielgruppenorientiert (z.B. kultur- und gendersensibel).  
 
Studierende*r kommuniziert auf nonverbaler Ebene mit Lernenden zielgruppenorientiert (z.B. kultur- und gendersensibel).  
 
Studierende*r kommuniziert auf paraverbaler Ebene mit Lernenden zielgruppenorientiert (z.B. kultur- und gendersensibel). 
 
Studierende*r kommuniziert auf verbaler Ebene mit Lernenden zielgruppenorientiert (z.B. kultur- und gendersensibel). 
 
Studierende*r wählt Kommunikations- und Interaktionsformen unter Bezug auf Curricula und ggf. individuelle Förderpläne der Lernenden aus. 
 
Studierende*r erkennt ein fach- und sachgerecht durchgeführtes Lehr-Lerngeschehen bei Kolleg*innen/Mentor*in. 
 
Studierende*r plant und gestaltet Unterricht auch unter Berücksichtigung der Leistungsheterogenität der Lernenden. 
 
Studierende*r führt Unterricht auch unter Berücksichtigung der Leistungsheterogenität der Lernenden durch. 
 
Studierende*r wertet Unterricht auch unter Berücksichtigung der Leistungsheterogenität der Lernenden aus. 
 
Studierende*r reflektiert den eigenen Medieneinsatz.  
 
Studierende*r überprüft die Qualität des eigenen Lehrens. 
 
 
 LUP I   (30 ausgewählte Unterkompetenzen) 
 LUP II  (28 ausgewählte Unterkompetenzen) 
 LUP III (16 ausgewählte Unterkompetenzen) 
Abb. 2: Auszug aus dem Kompetenzkatalog in Anlehnung an die KMK-Standards i. d. F. vom 12.06.2014 unter Berück-
sichtigung der sukzessiven Kompetenzentwicklung in den Lehr- und Unterrichtspraktika (Kompetenzstufen-
modell) – Stand: Januar 2019.
Der Kriterienkatalog dient der Fokussierung im Rahmen des Beobachtungsprozesses (vgl. de Boer 2012a, 
S. 70) und soll die Vermittlung zwischen häufig divergierender Selbst- und Fremdreflexion (vgl. de Boer 
2012b, S. 220; Schubarth et al. 2012, S. 140) befördern (vgl. Abb. 3). Die Praktikabilität des Instruments wurde 
im Pilotprojekt getestet und erforderliche Adaptionen wurden zwischenzeitlich vorgenommen. 
2 Der Kompetenzkatalog wurde vor der Verabschiedung der neuen Version der KMK-Standards erarbeitet und be-
findet sich derzeit noch in einem internen Revisionsprozess.
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Abb. 3: Beobachtungsprotokoll zur Hospitation im Rahmen von Lehr- und Unterrichtspraktika – Stand: Januar 2019.
Der Einsatz von Videografie im Kontext pädagogischer Beobachtung
Aktuelle Forschungsliteratur beschäftigt sich u. a. mit dem Stellenwert pädagogischer Beobachtung im Kon-
text der Lehrer*innenbildung (vgl. z. B. de Boer 2012a). Eine Abgrenzung pädagogischer Beobachtung 
zu Beobachtungen in anderen wissenschaftlichen oder praktischen Kontexten scheint jedoch schwierig. 
Gleichwohl fällt in ihrer Reflexion, also auf der Metaebene, der häufig normative Beobachtungsbegriff bzw. 
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das entsprechende Verständnis auf. So beobachtet Reh (2012) die durchaus nicht wertfreie Unterscheidung 
pädagogischer Beobachtungen in solche, die „nur“ beschreiben, und solche, die auch schon deuten (Reh 
2012, S. 5), wobei die Reihenfolge und damit auch Hierarchie von Beschreiben und Deuten resp. Einschätzen 
keine einheitliche zu sein scheint. So konstatiert de Boer (2012a) in quasi umgekehrter Weise:
„Wichtig ist, dass die Beobachtung nicht bei Einschätzungen stehen bleiben darf, wie z. B. ‚Jakob rechnet konzen-
triert‘, sondern in eine differenzierte Beschreibung der konkreten Handlung mündet, die sichtbar macht, woran 
sich Jakobs Konzentration ablesen lässt.“ (de Boer 2012a, S. 72)
Beiden Ansätzen ist jedoch gemein, dass sie Beobachtung und Einschätzung voneinander trennen, die 
Nachvollziehbarkeit der Einschätzung unterstreichen und damit pädagogische Beobachtung wissenschaft-
licher Beobachtung mit ihren typischen Merkmalen der „Absicht, Selektion und Auswertung“ (Reh 2012, 
S. 4) sowie der intersubjektiven Nachvollziehbarkeit (vgl. Lunkenbein 2012, S. 78) annähern. 
Zum Stellenwert der Beobachtungskompetenz im Rahmen 
praktischer Studienphasen der Lehrkräftebildung
Beobachtung und Selbstbeobachtung werden in der Literatur zur Lehrkräftebildung eine Schlüsselrolle 
zugeschrieben. „Erziehen, Beraten, Unterrichten und Beurteilen gehören zu den Handlungsaufgaben von 
Lehrern und Lehrerinnen und sind jeweils ohne vorausgegangene Beobachtungen kaum angemessen zu be-
wältigen. Naheliegende Schlussfolgerung wäre, dass eine Ausbildung zur Lehrerin/zum Lehrer nicht ohne 
Einübung ins Beobachten erfolgen kann.“ (de Boer/Reh 2012, S. V) Über ihre Basisfunktion als Grundlage 
der Erstellung von Lehrausgangslagen und Lernstandsdiagnosen hinaus gilt die Beobachtung unabhängig 
vom pädagogischen Standpunkt als Voraussetzung für die Einnahme einer (selbst-)reflexiven Haltung und 
somit als notwendige Bedingung pädagogischer Professionalität (vgl. Brinkmann/Rödel 2019, S. 4). Dass 
Beobachtungsprozesse gleichwohl durch „individuelle Einstellungen, Erfahrungen, Alltagstheorien und 
kulturelle Kontexte“ (de Boer 2012a, S. 75) vorstrukturiert werden, ist eine Herausforderung, der sich an-
gehende Lehrer*innen wie erfahrene Lehrkräfte, z. B. in ihrer Rolle als Mentor*innen, gleichermaßen stellen 
müssen. Spätestens nach der ersten Hospitation wird Studierenden bewusst, dass ferner die Dokumentation 
des Beobachteten weitere, zuweilen unerwartete, Anforderungen mit sich bringt (vgl. ebd., S. 65); etwa die 
Reduktion der zugrunde gelegten komplexen pädagogischen Situation im Prozess ihrer Verschriftlichung. 
Die Nutzung der Videografie in der Lehrer*innenbildung
Die Videografie eröffnet nutzungsunabhängig die Möglichkeit der „zeitlichen Entkoppelung“ (Brandt/Höck 
2012, S.  230), Wiederholbarkeit, Verlangsamung, Konservierung und gemeinsamen Betrachtung. In der 
Lehrkräftebildung ist ihr Einsatz in vielen Fällen wesentlich von den zuvor genannten Herausforderungen 
motiviert. Wertvoll erscheint sie insbesondere durch ihr Potenzial, Beobachtung tatsächlich intersubjektiv 
nachvollziehbar zu machen. Über einen die Wahrnehmung fördernden Einsatz (vgl. Kramer et  al. 2017, 
S. 139) hinaus weckt sie Hoffnungen auf 
– die Ermöglichung einer Distanz zum eigenen Handeln als Bedingung für Reflexion und damit 
Professionalität (vgl. Brinkmann/Rödel 2019, S. 4),
– eine Komplexitätsreduktion durch Fokussierung (vgl. de Boer 2012a, S. 70), 
– die Sichtbarmachung blinder Flecken (vgl. de Boer 2012b, S. 216) und Beobachtungsfehler (vgl. de 
Boer 2012b, S. 217) und nicht zuletzt 
– die Annäherung von Theorie und Praxis (vgl. Brinkmann/Rödel 2019, S. 1).
Damit scheinen ihre Vorteile gegenüber ihren Nachteilen bzw. Grenzen zu überwiegen, von denen zwei hier 
dennoch kurz genannt werden sollen: 
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– Filme sind (nur) „Repräsentationen von Praxis“ (Seidel/Thiel 2017, S. 5) und sie sind ein zwischen-
geschaltetes Medium, das nur mittelbaren Zugang zulässt und durch seine Anwesenheit Realität 
mitgestaltet (vgl. Reh 2012, S. 161).
– Der im Rahmen der Beobachtung einzunehmende Fokus wird bereits im Prozess der Aufnahme 
sowie durch einen möglichen nachträglichen Schnitt vorbestimmt bzw. in seiner anfänglichen 
Weite eingegrenzt. 
Zum Einsatz von Videografie im Rahmen der Mentor*innen-Qualifizierung – 
ein Pilotprojekt
Lehrkräfte in der beruflichen Bildung sind mit der bereits zitierten Rahmenvereinbarung (2018) zur Fort-
bildung verpflichtet. „Durch Fortbildung sollen die beruflichen Kompetenzen der Lehrerinnen und Lehrer 
kontinuierlich weiterentwickelt werden. Sie soll sicherstellen, dass die Personalentwicklung in den fach-
lich und pädagogisch professionellen Bereichen und in Schulorganisation und Schulmanagement dem Ent-
wicklungsstand der Wissenschaft und der beruflichen Praxis in Betrieben und Institutionen entspricht.“ 
(Kultusministerkonferenz 2018, S. 4) Das Problem der Fortbildung von Lehrkräften mit einer länger zurück-
liegenden Ausbildung, über Empfehlungen in Grundsatzpapieren hinaus, besteht jedoch insbesondere im 
wenig geregelten Sonderweg der Lehrkräftebildung im Berufsfeld Gesundheit und kann ein wesentliches 
Hindernis der Umsetzung neuer Erkenntnisse in die Praxis der Lehrer*innenbildung darstellen (vgl. Frey 
2014, S. 733). Das hier beschriebene Pilotprojekt verstand sich daher explizit als Auftaktveranstaltung einer 
Fortbildungsreihe. Trotz großer Ähnlichkeit mit Forschungs- und Praxisprojekten auf Basis videobasierter 
Testinstrumente (vgl. z. B. Kramer et al. 2017, 141 ff.) ging es im vorliegenden Setting nicht um eine Kom-
petenzmessung der Fortbildungsteilnehmer*innen, sondern um eine Sensibilisierung für Beobachtung im 
pädagogischen Kontext (vgl. z. B. Seidel/Thiel 2017, S. 10 f.). 
Planung und Durchführung der Fortbildung erfolgten über einen Zeitraum von neun Monaten und um-
fassten die Erstellung eines Veranstaltungskonzepts, das Einwerben von Projektmitteln3 sowie, als größtem 
Baustein in der Vorbereitungsphase, die Aufnahme von authentischen Lehr-Lern-Situationen und deren 
Zuschnitt zu kurzen Sequenzen auf Basis festgelegter Beobachtungsschwerpunkte. 
Die Erstellung der Videovignetten
Die Anzahl der Datenbanken, die Videovignetten für die Unterrichtsforschung und/oder für den prakti-
schen Gebrauch im Rahmen der Aus-, Fort- und Weiterbildung von Lehrkräften anbieten, hat sich in den 
letzten Jahren vervielfacht.4 Die berufliche Bildung und insbesondere das Berufsfeld Gesundheit sind hier 
allerdings nur marginal vertreten.5 Um dennoch die Arbeit am authentischen Material zu ermöglichen, 
wurde mit technischer und personeller Unterstützung des Kompetenzbereiches eLearning der Charité – 
Universitätsmedizin Berlin in einer Kooperationseinrichtung6 des Masterstudiengangs Health Professions 
Education in zwei Unterrichtseinheiten im ersten Ausbildungsjahr zum*zur Logopäd*in bei zwei unter-
schiedlichen Lehrkräften Filmmaterial mit einer Gesamtlänge von ca. 350 Minuten erstellt. Die hierfür er-
forderlichen Einwilligungserklärungen der anwesenden 12 Schüler*innen und zwei Lehrkräfte lagen zum 
Videodreh vor, mit Ausnahme einer Schülerin, die nicht gefilmt werden wollte und während des Drehs 
3 Die Veranstaltung wurde von der B. Braun-Stiftung bezuschusst (https://www.bbraun-stiftung.de/de.html).
4 Einen guten Überblick über unterschiedliche Videoportale bietet die Website forschungsdatenzentrum Bildung des 
DIPF/Leibniz-Institut für Bildungsforschung und Bildungsinformation; https://www.fdz-bildung.de/videoportale 
(Abfrage: 08.07.2019). 
5 Eine Ausnahme stellt das Projekt Pro Vision. Learning Professional Vision an der Universität Münster dar, das nach 
eigenen Angaben auch Unterrichtsmitschnitte aus der beruflichen Bildung im Kontext Pflege umfasst; https://
www.uni-muenster.de/ProVision/ (Abfrage: 08.07.2019). 
6 Wir danken den Lehrerinnen und Schüler*innen der Klasse LOE-18-10 im Ausbildungsbereich Logopädie an der 
Akademie der Gesundheit Berlin-Brandenburg am Standort Eberswalde für die Ermöglichung des Filmdrehs.
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deshalb ein wenig separiert wurde. Die Aufnahmen wurden zweiperspektivisch vorgenommen, wobei Ka-
mera 1 mit Unterstützung durch ein portables Mikrofon die jeweilige Lehrkraft fokussierte und Kamera 2 
die Schüler*innen. Der Vorteil dieser Aufzeichnungsform besteht neben ihrer Absicherungsfunktion für 
den Fall eines Kameraausfalls in ihrem Potenzial, das Unterrichtsgeschehen und Interaktionen mehrpers-
pektivisch und Handlungen damit nachvollziehbarer abbilden zu können (vgl. Draghina et al. 2018, S. 70). 
Der Einsatz des Filmmaterials im Rahmen einer Fortbildung für Mentor*innen mit dem Ziel, diese im 
Hinblick auf Beobachtung im Rahmen von Hospitationen im Speziellen und in der Unterrichtspraxis im 
Allgemeinen zu sensibilisieren, erforderte dessen erhebliche Reduktion auf Basis einer leitenden Fragestel-
lung. Ziel war es, solche Sequenzen zu erstellen, die eine kriteriengeleitete Beobachtung in Anlehnung an 
die Standards der Kultusministerkonferenz zur Lehrer*innenbildung unter Einsatz des neu entwickelten 
Beobachtungsprotokolls ermöglichten (vgl. Abb. 3). In einem mehrstufigen Verfahren wurden durch den 
Kompetenzbereich eLearning auf Basis einer von den Autorinnen erstellten Sequenztabelle zwei Vignetten 
à 11 bzw. 14 Minuten, mit einem Wechsel zwischen den beiden Kameraperspektiven bzw. Parallelmontagen 
beider (vgl. Draghina et al. 2018, S. 72) (vgl. Abb. 4), produziert. 
Vignette 1 (vgl. Abb. 4) zeigte eine frontale Lehr-Lern-Situation, die in zwei von insgesamt zehn Unter-
richtseinheiten à je 45 min zur phonetischen Störung eingebettet war. Sie wurde für die Beobachtung der 
ersten und zweiten Kompetenz des Kompetenzbereiches Unterrichten ausgewählt. Zur weiteren Operatio-
nalisierung und damit Fokussierung der Beobachtung wurden folgende der im Kompetenzkatalog erfassten 
Unterkompetenzen ausgewählt (vgl. Tab. 1).
Tab. 1: Zuordnung von Unterkompetenzen zu Kompetenz 1 und 2 des Kompetenzbereiches Unterrichten
Kompetenzbereich Unterrichten
Kompetenz 1
„Lehrende planen Unterricht bzw. Unterrichtsse-
quenzen (Lehr-Lerngeschehen) unter Berücksich-
tigung unterschiedlicher Lernvoraussetzungen und 
Entwicklungsprozesse fach- und sachgerecht und 
führen ihn sachlich und fachlich korrekt durch.“ 
1. Lehrende kommuniziert auf nonverbaler Ebene 
zielgruppenorientiert.
2. Lehrende kommuniziert auf verbaler Ebene 
zielgruppenorientiert
Kompetenz 2
„Lehrende unterstützen durch die Gestaltung 
von Lernsituationen das Lernen von Lernenden. 
Sie motivieren alle Lernenden und befähigen sie, 
Zusammenhänge herzustellen und Gelerntes zu 
nutzen.“
3. Lehrende führt und lenkt Lerngruppen.
Abb. 4: Ausschnitt aus Vignette 1 – Schnitt von Kamera 1 und Kamera 2 zu einer Parallelmontage
Vignette 2 (vgl. Abb. 5) zeigte eine Unterrichtssequenz aus derselben Unterrichtseinheit mit dem Unterschied, 
dass hier die Frontalsituation durchbrochen wurde durch eigene verschriftlichte Beiträge der Auszubildenden.
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Tab. 2: Zuordnung von Unterkompetenzen zu Kompetenz 1 des Kompetenzbereiches Unterrichten und zu Kompe-
tenz 5 des Kompetenzbereiches Erziehen 
Kompetenzbereich Unterrichten
Kompetenz 1
„Lehrende planen Unterricht bzw. Unterrichtsse-
quenzen (Lehr-Lerngeschehen) unter Berücksich-
tigung unterschiedlicher Lernvoraussetzungen und 
Entwicklungsprozesse fach- und sachgerecht und 
führen ihn sachlich und fachlich korrekt durch.“ 
1. Lehrende kommuniziert auf nonverbaler Ebene 
zielgruppenorientiert.
2. Lehrende kommuniziert auf verbaler Ebene 
zielgruppenorientiert
Kompetenzbereich Erziehen
Kompetenz 5
„Lehrende vermitteln Werte und Normen, eine 
Haltung der Wertschätzung und Anerkennung 
von Diversität und unterstützen selbstbestimmtes 
Urteilen und Handeln von Lernenden.“
3. Lehrende übt mit Lehrenden eigenverantwort-
liches Urteilen und Handeln schrittweise ein.
Abb. 5: Ausschnitt aus Vignette 2 – Kamera 1
Die Arbeit mit den Vignetten
Die in ihrer Form an sogenannte Videozirkel (vgl. Seidel/Thiel 2017, S. 10 f.) angelehnte Fortbildung wur-
de von 27 Mentor*innen unterschiedlicher Ausbildungsbereiche der Kooperationseinrichtungen wahrge-
nommen. Ihr Aufbau orientierte sich an wissenschaftlichen Erkenntnissen zu Fortbildungsmaßnahmen für 
Lehrer*innen. Deren Wirksamkeit im Sinne einer Nachhaltigkeit wird demnach von Gelegenheiten der Re-
flexion des eigenen Handelns, ferner von „inhaltlich substantiellen Impulsen zum Weiterlernen“ (Lipowsky 
2014, S. 519) sowie vom Verzicht auf bloß „kurzfristig anwendbare und einsetzbare Techniken und Unter-
richtsmerkmale“ (ebd.) bestimmt.
Nach einem Input zu den Standards der Lehrer*innenbildung der Kultusministerkonferenz mit dem Ziel, 
das hierzu vorhandene Wissen aufzufrischen, fanden sich die Mentor*innen in vier Gruppen à je 6 bzw. 7 
Personen in separaten Räumen zusammen. Je zwei Gruppen setzen sich unabhängig voneinander mit je 
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einer der beiden Videosequenzen auseinander. Die Teilnehmer*innen erhielten eine Information über den 
Kontext der Unterrichtssituation und den Auftrag, gemeinsam detaillierte Beobachtungskriterien/Indika-
toren auszuformulieren, „(u)m eine objektive Bewertung der Beobachtung zu gewährleisten“ (Frey 2014, 
S. 732) (vgl. Abb. 6). 
 
 
Kompetenz-
bereich 
Unterrichten
Kompetenz 1:
Lehrende planen 
Unterricht bzw. 
Unterrichtssequenzen 
(Lehr-Lerngeschehen) 
unter Berücksichtigung
unterschiedlicher 
Lernvoraussetzungen 
und Entwicklungs-
prozesse fach- und 
sachgerecht und führen 
ihn sachlich und fachlich 
korrekt durch.  
Lehrende*r 
kommuniziert 
auf nonverbaler 
Ebene 
zielgruppen-
orientiert.
Indikator 
Abb. 6: Formulierung von Indikatoren für die Beobachtung
Anschließend erfolgte ein erstes Beobachten der Videosequenz mit parallelem Anfertigen individueller Be-
obachtungsprotokolle entlang der festgelegten Beobachtungskriterien zu den drei Unterkompetenzen. In 
einem zweiten Beobachten der Videosequenz konnten die Notizen ergänzt werden. Der abschließende kol-
legiale Austausch der individuellen Beobachtungen in Form von Beschreibungen des Beobachteten entlang 
der für die drei Unterkompetenzen festgelegten Beobachtungskriterien diente der Feststellung von Über-
einstimmungen und Differenzen der Beobachtung, die dann in einer gemeinsamen Abschlussrunde aller 
Veranstaltungsteilnehmer*innen vorgestellt wurden. Die Mentor*innen wurden im Beobachtungsprozess 
durch einen entsprechenden Ablaufplan unterstützt (vgl. Abb. 7). 
 
 
 
zeitliche Empfehlung 
 
 
möglicher Inhalt 
 
11:45 – 11:55 Uhr 
 
 
- Austausch über drei (bereits) ausgewählte Unterkompetenzen (siehe Beobachtungsbogen)  
- „Was möchte die Studierende in den Fokus der Beobachtung rücken?“; „Was wird die Studierende demnach u.a. in 
ihrer Performanz zeigen?“; „Was möchte die Studierende erreichen?“ 
 
 
11:55 – 12:15 Uhr 
 
 
- Austausch über mögliche Beobachtungskriterien zu den drei Unterkompetenzen 
- „Wodurch wird die Unterkompetenz für mich (Beobachter*in) sichtbar?“ 
- Festlegen von Beobachtungskriterien für die jeweilige Unterkompetenz 
 
 
12:15 – 12:30 Uhr 
 
 
- erstes Beobachten der Videosequenz (jede*r für sich) 
- „Was sehe ich?“; „Was nehme ich in Bezug auf die drei Unterkompetenzen wahr?“ 
- parallel Anfertigen eines Beobachtungsprotokolls zu den drei Unterkompetenzen, entlang der festgelegten 
Beobachtungskriterien 
 
 
12:30 – 12:45 Uhr 
 
- zweites Beobachten der Videosequenz (jede*r für sich) 
- ggf. paralleles Einfügen von Ergänzungen in das Beobachtungsprotokoll zu den drei Unterkompetenzen, entlang der 
festgelegten Beobachtungskriterien 
 
 
12:45 – 13:15 Uhr 
 
- kollegialer Austausch der individuellen Beobachtungen durch Beschreiben des Beobachteten entlang der für die drei 
Unterkompetenzen festgelegten Beobachtungskriterien 
- kollegialer Austausch über individuelle Fremd/Einschätzungen der beobachteten Performanz der drei 
Unterkompetenzen  
- „Wie gelingt es der Studierenden derzeit?“; „Wie weit und/oder worin ist die Studierende von ihrem Ziel entfernt?“ 
- Festhalten von Übereinstimmungen und Differenzen der Beobachtung 
 
 
Abb. 7: Empfohlener Ablauf für die Beobachtung in Kleingruppen
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Analyse von Beobachtungsprotokollen
Die folgende exemplarische Analyse dreier Beobachtungsprotokolle einer Arbeitsgruppe zu Vignette 1 geht 
der Frage nach, wie die Beobachtungen von den jeweils beobachtenden Personen registriert, dokumen-
tiert und interpretiert wurden. Ziel ist es aufzuzeigen, ob und wodurch die individuell ausgefüllten Be-
obachtungsbögen für Dritte intersubjektiv nachvollziehbar sind oder nicht. Die Analyse folgt dabei dem 
idealtypischen Verlauf eines Beobachtungsprozesses von der Auswahl und Ausformulierung von Beob-
achtungsindikatoren über die Anfertigung individueller Beobachtungsprotokolle hin zur Auswertung der 
Beobachtung im Sinne einer Fremdeinschätzung. Für den Beitrag fokussieren wir uns auf die in der Tab. 1 
vorgestellte Kompetenz Unterrichten mit der Unterkompetenz 1 – Lehrende kommuniziert auf nonverbaler 
Ebene zielgruppenorientiert.
Der blaue Tabellenteil (vgl. Tab. 3) nennt die in der Gruppe festgelegten Beobachtungsindikatoren zu der 
Unterkompetenz 1, wobei die von allen Protokollant*innen wortwörtlich übereinstimmend festgehaltenen 
Indikatoren hervorgehoben wurden. In der letzten Tabellenzeile sind die auf Seite 2 des Beobachtungsbo-
gens anzugebenden Einschätzungen (vgl. Abb. 3) zu der Unterkompetenz 1 wiedergegeben.
Tab. 3: Synopse der Beobachtungen und abschließenden Einschätzungen dreier Veranstaltungsteilnehmer*innen zur 
ersten Unterkompetenz
Lehrende kommuniziert auf nonverbaler Ebene zielgruppenorientiert
Beobachtungsindikator Protokoll 1 Protokoll 2 Protokoll 3
Blickrichtung, Be-
wegung [im Raum], 
[offene] Körperhal-
tung, Kongruenz [zum 
Inhalt], AA7
– hält Blickrichtung im 
Raum
– lautstark
– Ø Bewegung im 
Raum
– Ѳ starre 
Körperhaltung8
– Ø Dialekt
– Kongruenz zum 
Inhalt
– frontal
– zugewandt
– Lächeln, im Hinblick 
auf Kongruenz zu-
weilen unangebracht
– irgendwie ignorant
– kaum Bewegung im 
Raum
– unklare Aufgaben-
stellung in Hinblick 
auf Material
– Pony
lacht, Berg zum Ver-
deutlichen, Sachen 
rumgeben, schaut 
beim Nachdenken 
weg, spricht in Rich-
tung Tafel, häufiger 
Blick zum Material, 
Einzelgespräch, fixiert 
sprechende Person nicht 
als Bestätigung, hoher 
Muskeltonus, streicht 
sich die Haare aus dem 
Gesicht, lächelt an un-
angemessenen Stellen 
individuelle Einschät-
zung
häufige Gestik, lächelt / 
keine Schwingung → Ø 
Kongruenz
Häufig Gestik und 
Mimik, wenig Mimik-
veränderung, nicht 
Kongurrenz (sic)
Auswahl und Ausformulierung von Beobachtungsindikatoren
Der durch die Autorinnen festgelegte Beobachtungsgegenstand der Vignette 1 Lehrende kommuniziert auf 
nonverbaler Ebene zielgruppenorientiert sollte im ersten Schritt des Beobachtungsprozesses durch die Klein-
gruppe in konkret beobachtbare Aspekte (Merkmale, Verhaltensweisen) des Lehrendenverhaltens aufge-
schlüsselt und mittels Beobachtungsindikatoren nachvollziehbar (objektiv) beschrieben werden. Dabei war 
in Anlehnung an Döring/Bortz die Frage leitend „Wodurch wird die Unterkompetenz für mich (Beobach-
ter*in) sichtbar?“ (vgl. Döring/Bortz 2016, S. 326).
Aus den schriftlichen Beobachtungsbögen ist ersichtlich, dass sich die Kleingruppe auf insgesamt vier 
Beobachtungsindikatoren (vgl. Tab. 3, blaue Zelle) verständigte. Diese wurden in den einzelnen Protokollen 
übereinstimmend nicht ausformuliert und nicht definiert, sondern in substantivierten Indikatoren lediglich 
benannt. Darüber hinaus erfolgte keine einheitliche Operationalisierung der den jeweiligen Indikatoren 
7 Die Bedeutung der Abkürzung konnte aus dem Kontext nicht erschlossen werden.
8 Hier verwendet der/die Pr tokollant*in ein anderes Zeichen als zuvor. Ob auch die „Leere Menge“, also das Nicht-
vorhandensein gemeint ist, bleibt offe .
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zugrundeliegenden Vorstellungen. Die jeweiligen Präzisierungen der Indikatoren (z. B. Bewegung im Raum 
oder offene Körperhaltung) verleiteten aus Sicht der Autorinnen bereits in ihrer Formulierung zu einer eher 
wertenden Beobachtung der mit dem jeweiligen Indikator einhergehenden Qualität, Intensität oder Häufig-
keit gegenüber einer neutralen, wertfreien Beobachtung.
Anfertigen individueller Beobachtungsprotokolle – 
Beobachtungsbeschreibung, Dokumentation
Für das Anfertigen der individuellen Beobachtungsprotokolle wurde den Mentor*innen ein paralleles 
Vorgehen von Wahrnehmen und Dokumentieren durch Beschreiben des Wahrgenommenen entlang der 
festgelegten Indikatoren empfohlen (vgl. Abb. 7). An der Dokumentation visueller Beobachtungen (z. B. 
Lächeln; Pony; Sachen rumgeben; streicht sich die Haare aus dem Gesicht) und verbaler (z. B. lautstark; un-
klare Aufgabenstellung; lacht) zeigt sich, dass sowohl individuell als auch gemeinsam kein systematisches 
Vorgehen erfolgte; die Mentor*innen beobachteten vielmehr frei bzw. unstrukturiert. Gleichzeitig ist eine 
starke Varianz in den Beobachtungsbeschreibungen erkennbar. So lässt sich das Protokoll 1 eher als eine 
wertende Beobachtung von Häufigkeiten interpretieren (z. B. Ø Bewegung im Raum; Ѳ starre Körperhal-
tung; Ø Dialekt), das Protokoll 2 hingegen eher als eine wertende Beobachtung von Qualität (z. B. zuge-
wandt; Lächeln, im Hinblick auf Kongruenz zuweilen unangebracht; irgendwie ignorant; kaum Bewegung 
im Raum; unklare Aufgabenstellung in Hinblick auf Material). Im Protokoll 3 finden sich sowohl wertende 
Beschreibungen zur Qualität (z. B. lächelt an unangemessenen Stellen), zur Intensität (z. B. hoher Muskelto-
nus), zur Häufigkeit (z. B. häufiger Blick zum Material) als auch neutrale Beschreibungsansätze (z. B. spricht 
in Richtung Tafel, Einzelgespräch, streicht sich die Haare aus dem Gesicht). Es fällt auf, dass sich Beobach-
tungsbeschreibungen zwischen den Mentor*innen widersprechen (Bsp. 1: Protokoll 1: „Hält Blickrichtung 
im Raum“, Protokoll 3: „schaut beim Nachdenken weg“; „spricht in Richtung Tafel“ oder Bsp. 2: Protokoll 1: 
„Ø Bewegung im Raum“; Protokoll 2: „Kaum Bewegung im Raum“).
Durch die stichpunkt- bzw. überwiegend ‚wort‘-artige Dokumentation ist die beobachtete Situation in 
ihrer Komplexität so stark reduziert, dass eine detaillierte und sinnverstehende Rekonstruktion sowie die 
intersubjektive Nachvollziehbarkeit – „Was ging in der beobachteten Situation eigentlich vor sich?“ (Döring/
Bortz 2016, S. 333) – nicht möglich ist. Sowohl der Einblick in die theoretischen Konzepte und Bedeutungs-
dimensionen, die für die Auswahl der Indikatoren zu nonverbalem Kommunikationsverhalten und Zielgrup-
penorientierung in der Kleingruppe genutzt wurden, wurde verstellt als auch die eindeutige Zuordnung der 
vier ausgewählten Indikatoren zum Gegenstand der Beobachtung erschwert.
Fremdeinschätzung der beobachteten Performanz
Die Mentor*innen waren durch den Beobachtungsbogen angeleitet, im Anschluss an ihre Beobachtung eine 
individuelle Einschätzung (im Sinne einer Fremdeinschätzung) zur Unterkompetenz 1 „Lehrende kommuni-
ziert auf nonverbaler Ebene zielgruppenorientiert“ zu geben. Diese Auswertung wurde in zwei von drei Proto-
kollen schriftlich durchgeführt; eine Einschätzung durch Ankreuzen wurde in keinem Beobachtungsbogen 
vorgenommen. Beide Protokolle benennen ausschließlich Häufigkeiten (häufige Gestik; häufig Gestik und 
Mimik; wenig Mimikveränderung; lächelt/keine Schwingung; Ø Kongruenz). Dabei benutzen beide erstmalig 
die Begriffe „Mimik“, „Gestik“ und „Schwingung“ im Beobachtungsbogen. Der Weg von der zu beobachtenden 
Unterkompetenz 1 über die aufgestellten Indikatoren und der darauf aufbauenden Beobachtungsbeschrei-
bung zur individuellen Einschätzung (z. B. „häufige Gestik“) ist mit der Einführung neuer Begrifflichkeiten 
intersubjektiv nicht nachvollziehbar. Eine fundierte generalisierbare Aussage, ob die Lehrende auf nonverba-
ler Ebene zielgruppenorientiert kommuniziert, konnte mittels der schriftlichen Beobachtungsbeschreibung 
nicht vorbereitet werden und war auch aus den abschließenden Einschätzungen nicht abzuleiten.
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Auswertung der Analyse
Die vorgenommene beispielhafte Analyse der Beobachtungsprotokolle (S. 98 f.) scheint die in der Literatur 
diskutierten Herausforderungen zu Beobachtungen in pädagogischen Situationen zu bestätigen. Sie sollen hier 
in Bezug auf das konkrete Projekt und in Hinblick auf die weitere Nutzung der Videografie diskutiert werden.
Auswahl der Beobachtungsschwerpunkte
Durch die Bereitstellung einer Vignette sowie eines teilstrukturierten Beobachtungsbogens mit vorher fest-
gelegtem Beobachtungsschwerpunkt (Auswahl Kompetenzbereich ‚Unterrichten‘) und drei zu beobachten-
den Unterkompetenzen bzw. Beobachtungsgegenständen (u. a. ‚Lehrende kommuniziert auf nonverbaler 
Ebene zielgruppenorientiert‘) wurde vorab durch die Autorinnen der praktische Teil der Fortbildung ge-
rahmt. Die Mentor*innen sollten demnach eine qualitative Beobachtung mit geringem Komplexitätsgrad, 
im Sinne einer passiv-teilnehmenden Fremdbeobachtung durchführen und sich dabei auf einzelne vorher 
festgelegte Aspekte des sozialen Geschehens bzw. Verhaltens konzentrieren (vgl. Döring/Bortz 2016, S. 334). 
Der Beobachtungsgegenstand „Lehrende kommuniziert auf nonverbaler Ebene zielgruppenorientiert“ der 
Vignette 1 erwies sich im Nachgang als ungünstig. Deutlich wurde zum einen, dass eine zielgruppenorien-
tierte Adressierung ein breites Kontextwissen über die Unterrichtssituation (Zielgruppe, Zeitpunkt der Aus-
bildung, Wissen über Lernstände) erfordert. Dieses Wissen stand nur ansatzweise bereit und hätte, weil es 
sich um eine unbekannte Lerngruppe handelte, ggf. erfragt werden müssen. Hier wurden die Grenzen der 
Beobachtbarkeit (vgl. Döring/Bortz 2016, S. 325) nicht berücksichtigt. Der Beobachtungsgegenstand setzte 
zudem theoretische Vorkenntnisse zum nonverbalen Kommunikationsverhalten einer Lehrperson im Lehr-
Lernprozess, zur Zielgruppenorientierung im Allgemeinen und zur Zielgruppenorientierung durch non-
verbale Kommunikation voraus. Diese Vorkenntnisse wurden im Vorfeld der Beobachtung der Vignette bei 
den Mentor*innen nicht aktiviert oder gemeinsam besprochen. Es wurde von den Autorinnen davon aus-
gegangen, dass hierzu theoretisches Wissen vorliegt. Als geteiltes Wissen und Konsens zu Fragen wie „Was 
meine ich, wenn ich vom ‚Führen und Lenken‘ einer Lerngruppen spreche? Auf welche pädagogischen bzw. 
Lerntheorien greife ich zurück? Welche Konnotation haben fachliche Begriffe wie Motivation, Lernbeglei-
tung etc. für mich?“ hätte als Ergebnis eines Aushandlungsprozesses eine größere Übereinstimmung in der 
Bedeutungsdimension der Indikatoren erzielt werden können. Gleichwohl wäre, auch bei einer Offenlegung 
der zugrunde gelegten pädagogischen Theorien, das Problem der aus der ‚Zielgruppenorientierung‘ unter 
Umständen resultierenden normativen Erwartungshaltung nicht behoben, die einer möglichst wertfreien 
Beobachtung hinderlich ist. 
Des Weiteren zeigt sich, dass die Anzahl der zu beobachtenden drei Unterkompetenzen zu groß gewählt 
war im Verhältnis zu der Zeit, die den Mentor*innen für die Betrachtung der Vignette zur Verfügung stand. 
Die Anzahl kann sowohl Einfluss auf die Auswahl und Ausformulierung der Indikatoren zu der jeweiligen 
Unterkompetenz genommen haben als auch auf das fokussierte Beobachten und dessen paralleles Doku-
mentieren. Die teilweise ausbleibenden Stichpunkte zu einzelnen Bewertungskriterien können ein Indiz 
für deren zu große Anzahl wie auch für eine zu lange Videosequenz sein. Eine gemeinsam formulierte, zu 
beobachtende Unterkompetenz mit max. drei Beobachtungskriterien scheint trotz teilweise anderweitiger 
Empfehlungen (vgl. etwa den Beobachtungsbogen von Helmke 2010) eine handhabbare Größe zu sein, die 
auch auf die Beobachtung videografierter Lehr-Lern-Situationen übertragen werden sollte  – wenngleich 
diese durch ihre Wiederholbarkeit die Möglichkeit bieten, nacheinander fokussiert auf einzelne Beobach-
tungsschwerpunkte mehr zu beobachten als in der realen Unterrichtssituation. 
Beobachtungsschwerpunkte und Indikatoren festzulegen, erweist sich demnach sowohl im Vorfeld von 
Hospitationen als auch zu Schulungszwecken als eine Aufgabe, von der das Gelingen einer Beobachtung 
abhängen kann. 
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Durchführung der Beobachtung – Mögliche Fehler durch die 
Beobachtungssituation und die beobachtenden Personen
Für den ausgewählten Beobachtungsgegenstand „Lehrende kommuniziert auf nonverbaler Ebene zielgrup-
penorientiert“ stellen die Kameraführung während des Videodrehs an sich sowie der anschließende Video-
schnitt eine Barriere dar (vgl. Döring/Bortz 2016, S. 331). Die Lehrende wurde überwiegend in Nahaufnah-
me (Gesicht, Hals, Dekolleté) aufgenommen. Selten ist die Lehrende im Ganzen zu sehen. Hände, Körper 
und Füße sind nicht durchgängig zu beobachten; ebenso wenig der Raum in seiner Größe sowie die An-
ordnung der darin befindlichen Objekte (Lehrendentisch, Whiteboard, Tische der Lernenden, Eingangstür, 
Fenster etc.). Um nonverbale Kommunikation beobachten, beschreiben und einschätzen zu können, bedarf 
es daher neben der Nahaufnahme auch der Totalen. Darüber hinaus bot die Vignette nicht durchgehend 
eine zweiperspektivische Kameraaufnahme, sodass der Bezug zwischen nonverbaler Kommunikation und 
Zielgruppenorientierung in der Vignette nicht zusammenhängend beobachtbar war.
Im Feedbackgespräch zur Durchführung der Fortbildung wurde die Gruppengröße als hinderlich ge-
nannt. Es ist nicht auszuschließen, dass die sehr heterogene Formulierung der Bewertungskriterien der 
großen Gruppengröße mit daraus resultierenden Konsequenzen wie fehlendem Konsens oder ungenauer 
Kommunikation geschuldet ist. Diese und weitere mögliche Fehler durch die Beobachtungsituation sind 
sowohl für zukünftige Beobachtungssituationen anhand von Videosequenzen als auch für die inhaltliche 
Planung von Fortbildungen zum Thema Beobachtung sowie der Beobachtungsdurchführung an sich zu 
berücksichtigen.
Um Aspekte der sozialen Wirklichkeit entdecken, wahrnehmen, verarbeiten, beschreibend festhalten 
sowie interpretieren zu können, sind „kognitive Leistungen erforderlich, die fehleranfällig sind“ (Döring/
Bortz 2016, S. 331). Bei Beobachtungen können daher durch Wahrnehmungs-, Interpretations- bzw. Urteils-, 
Erinnerungs- und Wiedergabefehler Verzerrungen, sogenannte Beobachtungsfehler, auftreten (vgl. Döring/
Bortz 2016, S. 330; Greve/Wentura 1997, S. 60; Häder 2006, S. 303 ff.).
Die festgestellte fehlende Fokussierung der Mentor*innen auf die gemeinsam ausgewählten Indikatoren 
könnte zum einen durch Ermüdung, mangelnde Motivation oder durch gedankliches Abdriften (‚observer 
drift‘) ausgelöst worden sein (vgl. Döring/Bortz 2016, S. 331). Wahrscheinlich ist jedoch auch, dass im Sinne 
einer selektiven Wahrnehmung v. a. die Aspekte des Beobachtungsgeschehens registriert wurden, die die 
Beobachtenden aufgrund von Vorannahmen erwarteten, die ihr Interesse weckten oder die dem Gesamt-
eindruck entsprachen (Halo-Effekt), während andere zu beobachtende Aspekte ausgeblendet wurden (vgl. 
ebd.). So könnte gezeigtes Verhalten der beobachteten Lehrenden die Mentor*innen z. B. persönlich ange-
sprochen haben, weil es entweder ihrem Lehrenden-Bild entsprach oder widersprach.
Dass Beobachtung selektiv ist, ist ihr inhärent bzw. stellt ein Gelingenskriterium dar. „Beobachten, das 
also immer bedeutet, eine Perspektive einzunehmen, heißt gleichzeitig anderes dafür nicht in den Blick 
nehmen zu können.“ (Reh 2012, S. 22) Selektivität kann jedoch auch innerhalb des festgelegten Beobach-
tungsschwerpunktes auftreten, wenn dieser zu weit, die Situation zu komplex oder die Ablenkung zu groß 
sind. Die sich teilweise widersprechenden Beobachtungsbeschreibungen der drei Mentor*innen können 
daher auch als Wiedergabefehler in Folge des ungünstigen Verhältnisses von Zeit und Anzahl der zu beob-
achtenden Indikatoren bei der Dokumentation der wahrgenommenen Beobachtung interpretiert werden. 
Die stichpunkt- bzw. ‚wort‘-artige Dokumentationsweise wären dann darauf zurückzuführen, dass die Be-
obachtungsfakten zwar ‚objektiv‘ wahrgenommen, interpretiert und erinnert worden sind, jedoch in der 
anschließenden Dokumentation auf eine detaillierte Beschreibung verzichtet wurde.
Im Bereich möglicher Interpretations- und darauf aufbauender Urteilsfehler weisen die Beobachtungs-
beschreibungen v. a. Wertungen (im Bereich Qualität, Intensität, Häufung) auf, die intersubjektiv nicht 
nachvollziehbar waren. Gleichzeitig zeigten sich zwischen den drei Mentor*innen widersprüchliche Beob-
achtungsbeschreibungen. Beides deutet darauf hin, dass Einzelbeobachtungen eher subjektiv interpretiert 
worden sind. Die Beobachtung könnte durch normative Erwartungshaltungen, Überzeugungen, Vorurtei-
le sowie Vorannahmen an das zu beobachtende Lehrverhalten beeinflusst sein (vgl. Döring/Bortz 2016, 
S. 327 f.). Diese impliziten Theorien sowie eine mögliche Identifikation mit der zu beobachtenden Lehren-
den könnten dazu geführt haben, dass das Beobachtungsgeschehen in unterschiedlicher Weise interpretiert 
wurde (vgl. Döring/Bortz 2016, S. 327 u. 331).
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Nicht zuletzt sei auf mögliche Wissenslücken der Autorinnen in der Auswertung der Beobachtungspro-
tokolle hingewiesen. Diese war nicht nur angesichts fremder Handschriften eine Herausforderung, sondern 
auch, weil wir als Autorinnen und damit Beobachterinnen zweiter Ordnung blinde Flecken haben. So ken-
nen wir nicht nur die jeweiligen berufsbiographischen Prägungen der Mentor*innen nicht, sondern haben 
uns bewusst auch aus deren Aushandlungsprozess im Verlauf der Videoschau herausgenommen. Damit 
wissen wir nicht, inwieweit es in diesen Prozessen Kontroversen und Austausche gab, die wiederum implizit 
Niederschlag in den Protokollen fanden.
Ausblick – Videografie als systematische Verzahnung zweier Lernorte
Mit der Vorstellung eines in der Lehrkräftebildung für das Berufsfeld Gesundheit angesiedelten Projektes 
wurden zugleich Fragestellungen diskutiert, die auch die Lehrer*innenbildung für andere Schultypen berüh-
ren. Leitend für die Durchführung des Projektes waren im Sinne von Döring/Bortz (vgl. 2016) die „gründli-
che Schulung von wissenschaftlichen Beobachtenden“ (S. 327 f.), der „parallele Einsatz mehrerer Beobachten-
der“ (S. 327 f.) sowie die Überprüfung der Übereinstimmung der Beobachtungsdaten zur Verhinderung bzw. 
Revision von Beobachtungsfehlern. Der Grundsatz, dass eine seriöse Beobachtungsstudie die Grenzen ihrer 
Aussagekraft benennt und problematisiert (vgl. ebd.), motivierte den Reflexionsteil des Beitrags.
Beide Schritte zusammen haben Herausforderungen des Einsatzes authentischer videografierter Lehr-
Lern-Situationen im Rahmen der Aus-, Fort- und Weiterbildung von Lehrkräften sichtbar gemacht. Trotz 
dieser Herausforderungen konnten mithilfe der Videografie einige in der Literatur diskutierte Aspekte in 
Bezug auf Beobachtung in pädagogischen Kontexten bestätigt werden, die starke Argumente für eine größt-
mögliche Aufmerksamkeit für die Einübung einer reflexiven Haltung in Beobachtungsprozessen in der 
hochschulischen Ausbildung sowie in der praktischen Erprobung liefern und ein hohes Maß an Professio-
nalität aller beteiligten Institutionen erfordern.
Die punktuellen Erkenntnisse als Ergebnis der Nutzung authentischer Videosequenzen im Rahmen einer 
Fortbildung von Mentor*innen lassen eine Weiternutzung mit dem Ziel einer systematischen Verzahnung 
der beiden beteiligten Lernorte sinnvoll erscheinen. Hierzu werden derzeit unterschiedliche Implementie-
rungsmöglichkeiten angedacht:
1. Die regelmäßige Betrachtung und Auswertung von in den praktischen Studienphasen entstan-
denen Filmsequenzen ließe sich als fallbasierter, wechselseitiger Wissensaustausch zwischen 
theoretischem und praktischem Ausbildungsort in die regelmäßig stattfindenden Netzwerk-
treffen der Mentor*innen mit dem Ziel einer Annäherung an ein gemeinsames Vokabular und 
identische Leistungsanforderungen integrieren. 
2. Die in der Literatur häufig thematisierten Herausforderungen der Zusammenarbeit, Resultat 
u. a. der unterschiedlichen Wissensbestände (vgl. Weyland 2012, S. 52) zweier Referenzsysteme 
(vgl. Herzog/Peyer/Leonhard 2017, S. 164), können so, wenngleich nicht aufgehoben, transpa-
rent gemacht und artikuliert werden. Notwendig wären vorab in Anschluss an die bisherigen 
Erkenntnisse gemeinsame Probebeobachtungen von Videoaufzeichnungen zum Kennenlernen 
der unterschiedlichen Wahrnehmungstendenzen; die gemeinsame Erarbeitung theoretischer 
Konzepte sowie eine strukturierte Anleitung zur Anfertigung von Beobachtungsnotizen (Wie 
beschreibe ich gemachte Beobachtungen? Wie halte ich das Wahrgenommene ‚objektiv‘ fest? 
(Trennung von Wahrnehmungsbeschreibung und Interpretation)). 
3. Die Implementierung methodologisch kontrollierter Besprechung von Unterrichtsmitschnitten 
der Studierenden im Lernarrangement der universitären Praktikumsbegleitung, um praktische 
Erfahrungen im hochschulischen Kontext einerseits reflektieren und deuten zu können, ande-
rerseits wiederum ein Stück medial vermittelter Praxis in die Hochschule zu holen. 
4. Die Nutzung der Videografie zur Sichtbarmachung individueller Lernentwicklungen in Er-
gänzung zu anderen Formen von deren Dokumentation über alle Lehr- und Unterrichtsprak-
tika hinweg. Dieser Ansatz trägt der Paradoxie des Erziehungssystems Rechnung, sich für eine 
Leistungsbeurteilung sämtliche Leistungen als Eigenleistungen zurechnen und daher gleich-
wohl die schon bei Eintritt in die unterschiedlichen Bildungsinstitutionen vorhandenen Leis-
tungsdifferenzen ignorieren zu müssen (vgl. Luhmann 1996, S.  25). Nicht anders sieht es in 
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der Lehrkräftebildung aus, die vermutlich bei noch heterogeneren Ausgangslagen die erreichte 
Gesamtkompetenz beurteilen und messen muss. Insbesondere wenn die einzelnen Lehr- und 
Unterrichtspraktika an unterschiedlichen Praktikumseinrichtungen stattfinden, können Unter-
richtsvideos dazu beitragen, institutionell oder individuell bedingte Rückmeldungen von Men-
tor*innen einordnen und nachvollziehen zu können, ohne die eigene Kompetenzentwicklung 
aus dem Blick zu verlieren. Sie können gleichermaßen zur Unterstützung der Selbsteinschätzung 
der eigenen Kompetenzentwicklung herangezogen werden, wie sie z. B. derzeit den mündlichen 
Reflexionsprüfungen der Handlungsmodule Lehren und Lernen in den Gesundheitsprofessio-
nen I und II zugrunde liegt. 
5. Auch die „Misere der Unterrichtsnachbesprechungen“ (Reusser/Fraefel 2017, S.  15) ließe sich 
mittels videografierter Unterrichtsmitschnitte zwar nicht ökonomisieren, so doch in vielen Fäl-
len insbesondere für den Abgleich zwischen Eigen- und Selbstwahrnehmung professionalisieren 
und damit in „Auswertungs- und Beratungsgespräche“ (Amtliches Mitteilungsblatt Nr. 195 vom 
24.08.2017, S. 1669) gemäß Studienordnung transformieren. 
Wenngleich die Videografie in Bezug auf Beobachtung im Rahmen der Lehrkräftebildung nicht überschätzt 
werden sollte, wohnt ihr dennoch ein Potenzial in der Sichtbarmachung utopischer und normativer Erwar-
tungen in der praktischen Ausbildung sowie im schulischen Alltag inne, das in struktureller Verankerung in 
den oben angerissenen Varianten oder in anderer Form ausgeschöpft werden kann. 
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(Hrsg.). Forschungsmethoden und Evaluation in den Sozial- und Humanwissenschaften, S. 321–355. 5. 
Auflage. Heidelberg: Springer.
Draghina, Mario/Haider, Michael/Allary, Mathias/Prock, Stefan (2018): Mit Kamera und Mikrofon im Klas-
senzimmer – einige Grundregeln. In: Sonnleitner, Magdalena/Prock, Stefan/ Rank, Astrid/Kirchhoff, Pe-
tra (Hrsg.): Video- und Audiografie von Unterricht in der LehrerInnenbildung. Opladen und Toronto: 
Barbara Budrich, S. 61–78.
Frey, Andreas (2014): Kompetenzmodelle und Standards in der Lehrerbildung und im Lehrberuf. In: Ter-
hart, Ewald/Bennewitz, Hedda/Rothland, Martin (Hrsg.): Handbuch der Forschung zum Lehrerberuf. 2. 
Auflage. Münster: Waxmann, S. 712–744.
Greve, Werner/Wentura, Dirk (1997): Wissenschaftliche Beobachtung: Eine Einführung. Weinheim: Beltz/
PVU.
Häder, Michael (2006): Empirische Sozialforschung. Wiesbaden: VS Verlag.
104
Gräbe, Viktoria Luise & Krah, Sandra (2020): Der Einsatz von Videografie zur Stärkung 
der Beobachtungskompetenz angehender Lehrkräfte im Berufsfeld Gesundheit. 
Ergebnisse eines Pilotprojektes. In: Hauenschild, Katrin et al. (Hrsg.) (2020): Videografie 
in der Lehrer*innenbildung. S. 89–105. (DOI: 10.18442/108)
Helmke, Andreas (2010): Einblicknahme in die Lehr- und Lernsituation. URL: http://unterrichtsdiagnostik.
info/media/files/Link%208_ELL_V6_2.pdf (Abfrage: 10.07.20199). 
Herzog, Simone/Peyer, Ruth/Leonhard, Tobias (2017): Im Modus individueller Unterstützung. Zur Beglei-
tung von Professionalisierungsprozessen im Mentorat. In: Fraefel, Urban/Seel, Andrea (Hrsg.): Konzep-
tionelle Perspektiven Schulpraktischer Studien. Partnerschaftsmodelle – Praktikumskonzepte – Begleit-
formate. Münster: Waxmann, S. 163–175.
Kramer, Charlotte/König, Johannes/Kaiser, Gabriele/Ligtvoet, Rudy/Blömeke, Sigrid (2017): Der Einsatz 
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Geographieunterricht videobasiert analysieren – Konzeption 
und Evaluation eines videobasierten Lernsettings zur 
Förderung der professionellen Unterrichtswahrnehmung
Melissa Meurel & Michael Hemmer
Zusammenfassung
Lehrpersonen werden im Unterrichtsalltag mit der Heterogenität von Lerngruppen konfrontiert. Um individuel-
le Lernangebote initiieren zu können, muss eine Lehrperson fähig sein, heterogenitäts- und lernrelevante Ereig-
nisse im komplexen Unterrichtsgeschehen professionell wahrzunehmen. Zur Förderung dieser domänenspezifi-
schen Fähigkeit bei angehenden Geographielehrkräften wurde eine videobasierte Lehrveranstaltung im Rahmen 
der vom BMBF geförderten Qualitätsoffensive Lehrerbildung an der Universität Münster konzipiert, durchgeführt 
und evaluiert. Der inhaltliche Analyseschwerpunkt liegt auf dem Einsatz von Lernunterstützungen als elementare 
Charakteristika eines heterogenitätssensiblen Unterrichts. Im Beitrag werden werden theorie- und empiriege-
stützt die Konzipierung, Durchführung und Evaluation der videobasierten Lehrveranstaltung vorgestellt.
Einleitung
Lehrkräfte werden im Unterrichtsalltag mit der Komplexität von Unterricht konfrontiert. Für das Initiieren 
erfolgreicher Lehr-Lernprozesse wird vorausgesetzt, dass die Lehrkraft u. a. heterogenitäts- und lernrele-
vante Ereignisse professionell wahrnimmt (vgl. Klieme/Warwas 2011). Die professionelle Unterrichtswahr-
nehmung (PUW) betitelt die Fähigkeit der gezielten Aufmerksamkeitslenkung, theoriegeleiteten Analyse 
und Reflexion (vgl. Seidel/Stürmer 2014). Demnach verknüpft diese Fähigkeit das theoretische Professions-
wissen mit dem professionellen Handeln einer Lehrkraft (vgl. Blömeke/Kaiser 2017) und kann als ein ele-
mentarer Bestandteil professioneller Kompetenz ausgewiesen werden (vgl. Terhart 2009). Bisherige Studien 
(vgl. u. a. Gold/Förster/Holodysnki 2013; Sunder/Todorova/Möller 2015; Stürmer/Seidel/Holzberger 2016) 
propagieren den Einsatz von Unterrichtsvideos als innovative Möglichkeit zum Training der professionel-
len Unterrichtswahrnehmung. Da die Fähigkeit domänenspezifisch ist (vgl. Steffensky/Kleinknecht 2016), 
sind Fördersettings nicht per se auf andere Fächer übertragbar. Für das Fach Geographie liegen bislang 
weder Forschungsergebnisse zur Fähigkeit noch damit verknüpfte hochschuldidaktische Lehrkonzepte vor. 
Resultierend wurde im Rahmen der vom BMBF geförderten Qualitätsoffensive Lehrerbildung (QLB) am 
Standort Münster in einer interdisziplinären Arbeitsgruppe ein fachspezifisch präzisiertes Seminarkonzept 
entwickelt. Dieses umfasst als zentrales Element den Einsatz der im Projektkontext erstellten authentischen 
Unterrichtsvideos zur Förderung der professionellen Unterrichtswahrnehmung. Angelehnt an das QLB 
Rahmenthema „Dealing with Diversity“ wird ein inhaltlicher Fokus auf den Einsatz von Lernunterstützun-
gen gelegt, da dieser eine Voraussetzung für den kompetenten Umgang mit der Heterogenität von Schü-
ler*innen darstellt (vgl. Helmke 2017). Im folgenden Beitrag werden sowohl die Entwicklung und Konzep-
tion der Lehrveranstaltung als auch die Evaluation der videobasierten Seminarintervention zur Förderung 
der professionellen Unterrichtswahrnehmung angehender Geographielehrkräfte präsentiert und diskutiert. 
Dazu werden im zweiten Kapitel zunächst theoretischen Grundlagen zur professionellen Unterrichtswahr-
nehmung, Unterrichtsvideos in der Lehrerbildung und Lernunterstützungen als Analysefokus skizziert. An-
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knüpfend daran werden in den nachfolgenden Kapiteln zum einen das Lehrkonzept, zum anderen Material 
und Methode sowie die Ergebnisse der fachdidaktischen Begleitforschung dargelegt und diskutiert. Den 
Beitrag komplettieren Fazit und Ausblick.
Theoretische Grundlagen
Für den Lehrerberuf existieren unterschiedliche konzeptuelle Herangehensweisen, die berufsbezogene Pro-
fessionalität zu definieren. Im Kompetenzmodell von Blömeke und Kaiser (vgl. 2017) wird die professionelle 
Kompetenz von Lehrpersonen als Kontinuum deklariert, welches den schrittweisen Transformationspro-
zess von der Disposition zur Performanz von Lehrpersonen beinhaltet (Abb. 1). Demnach resultiert aus 
einer bestimmten Disposition nicht zwangsläufig eine gewünschte Performanz. Dementsprechend werden 
sogenannte situationsspezifische Fähigkeiten als weitere Facette der professionellen Kompetenz erforder-
lich. Diese werden als Interpretation, Entscheidungsfindung und Wahrnehmung konkretisiert (vgl. Blöme-
ke/Gustaffson/Shavelson 2015).
Abb. 1: Modellierung professioneller Kompetenz als Kontinuum (Blömeke/ 
Gustaffson/Shavelson 2015)
Die professionelle Unterrichtswahrnehmung
Folglich manifestiert sich die professionelle Wahrnehmung von Unterricht als Vermittlerin zwischen dem 
Professionswissen und dem professionellen Handeln einer Lehrkraft (vgl. Schwindt 2008). Dabei entwi-
ckeln die Lehrkräfte Repräsentationen von Handlungsabfolgen, die in bestimmten Unterrichtssituationen 
abgerufen werden können (vgl. Sherin/van Es 2009). Dies erklärt, weshalb routinierte Lehrkräfte in be-
stimmten Unterrichtssituationen kompetenter agieren und reagieren als unerfahrene Lehrkräfte (vgl. Stef-
fensky/Kleinknecht 2016).
In der Fachliteratur existieren diverse Konzeptualisierungen und Operationalisierungen zur Fähigkeit 
der professionellen Unterrichtswahrnehmung. Das vorliegende Forschungsprojekt kombiniert die Ansätze 
von Santagata, Zannoni und Stigler (2007), Sherin und van Es (2009) und Seidel, Blomberg und Stürmer 
(2010). Die professionelle Unterrichtswahrnehmung kann als “the ability to notice and interpret significant 
features of classroom interactions“ (Sherin/van Es 2009, S.  22) beschrieben werden und umfasst zwei in-
teragierende Prozesse. Unter Rückgriff auf das Professionswissen sowie das Verständnis von Lehren und 
Lernen werden lernrelevante Situationen im komplexen Unterrichtsgeschehen identifiziert (Noticing) und 
anschließend theoriebasiert analysiert (Knowledge-based-reasoning) (vgl. Seidel/Stürmer 2014). Das Know-
ledge-based-reasoning umfasst dabei vier Analyseschritte (Beschreiben, Interpretieren, Bewerten und Hand-
lungsalternativen entwickeln). In der Beschreibung wird die beobachtete relevante Unterrichtssituation ver-
balisiert. Im Zuge des Interpretierens wird eine Verbindung zwischen der konkreten Unterrichtssituation 
und den zugrundeliegenden theoretischen Konzepten hergestellt. Das Bewerten umfasst die theoriegeleitete 
Beurteilung, auf dessen Grundlage im letzten Schritt mögliche Handlungsalternativen entwickelt sowie Vor-
hersagen zu möglichen Auswirkungen auf weitere Lehr-Lernprozesse getätigt werden.
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Die Fähigkeit der professionellen Wahrnehmung von Unterricht korreliert insbesondere positiv mit dem 
Lernerfolg der Schüler*innen (vgl. Kersting et al. 2012) sowie der Selbstreflexion des eigenen Lehrer*innen-
handelns (vgl. Krammer et al. 2016). Die Förderung der domänenspezifischen Fähigkeit liegt in der Verant-
wortung der einzelnen Fachdidaktiken (vgl. Steffensky/Kleinknecht 2016). Für den Geographieunterricht 
sind die Fähigkeit der professionellen Unterrichtswahrnehmung sowie verknüpfte hochschuldidaktische 
Lehrkonzepte zu dessen Förderung weitestgehend unerforscht.
Unterrichtsvideos in der Lehrerbildung
Für das Training der professionellen Unterrichtswahrnehmung angehender Lehrkräfte hat sich der Ein-
satz von Unterrichtsvideos in der hochschuldidaktischen Lehre bewährt (vgl. u. a. Hellermann/Gold/Ho-
lodynski 2015; Barth 2017; Seidel/Thiel 2017). Auf diese Weise wird die Theorie mit der unterrichtlichen 
Praxis verknüpft (vgl. Krammer 2014). Videoaufzeichnungen von Unterricht “[...] convey the complexity 
and immediacy of teaching with a richness that approximates that experienced by observers actually present in 
the classroom“ (Brophy 2004, S. 4). Folglich ermöglichen sie eine Darstellung der Komplexität, Situativität 
und Authentizität von Unterricht (vgl. Krammer et al. 2016). Durch das wiederholte Abspielen sowie Stop-
pen eines Unterrichtsvideos können Lehr-Lernprozesse aus unterschiedlichen Perspektiven sowie vielfältige 
Unterrichtselemente respektive Unterrichtsinhalte analysiert werden (vgl. Gaudin/Chalies 2015). Dabei sind 
die Studierenden mit keinem unmittelbaren Handlungsdruck konfrontiert, wie er im eigenen Unterricht 
besteht (vgl. Kleinknecht/Schneider 2013). Zu berücksichtigen ist dabei die Sensibilisierung der Studieren-
den dafür, dass Videoaufnahmen nur einen Ausschnitt aus der Realität, abhängig vom Kamerafokus, do-
kumentieren (vgl. Krammer/Reusser 2005). Der Einsatz von Unterrichtsvideos in der Lehrer*innenbildung 
bietet diverse Möglichkeiten: Neben der Auswahl unterschiedlicher Formate, Länge, Dauer und Inhalte (vgl. 
ebd.) kann zwischen eigenen und fremden Unterrichtsaufnahmen unterschieden werden (vgl. Krammer 
et al. 2016), wobei die Unterschiede in der Wirkung bislang kaum empirisch untersucht sind. Die Arbeit 
mit eigenen Unterrichtsvideos aus der Schulpraxis wird, unter Rückbezug auf Kontextinformationen zu den 
Schüler*innen, häufig als aktivierender, authentischer sowie motivierender empfunden, gleichzeitig besteht 
jedoch die Gefahr der fehlenden Objektivität, das ihre Analyse durch Emotionen gelenkt werden könnte 
(vgl. Krammer/Hugener 2014). Fremde Unterrichtsvideos ermöglichen hingegen eine kritische, distanzierte 
Analysehaltung der Studierenden (vgl. Seidel/Blomberg/Stürmer 2010), die eine Sensibilisierung und die 
Einbindung von Informationen über die Lerngruppe voraussetzt. Der Vorteil von fremden Unterrichtsvi-
deos liegt in der Möglichkeit einer vorzeitigen und gezielten Auswahl von Unterrichtsvideos, die bestimmte 
Unterrichtssituationen dokumentieren (vgl. Biaggi/Krammer/Hugener 2013).
Bei der Nutzung von fremden Unterrichtsvideos kann einerseits zwischen realen Aufzeichnungen oder 
staged videos unterschiedenen werden. Staged videos sind gestellte Videoaufzeichnungen, die entsprechend 
eines vorgefertigten Unterrichtsskripts gedreht werden (vgl. Barth 2017). Diese zeichnen sich insbesondere 
durch hohe Filmqualität (vgl. Cannings/Talley 2002), die Möglichkeit der bestimmten Darstellung von theo-
retischen Unterrichtskonzepten sowie dessen Verdichtung in einer Unterrichtssequenz aus (vgl. Gartmeier 
2014). Weiter kann zwischen Best Practice Beispielen oder authentischen Unterrichtssituationen gewählt wer-
den (vgl. Krammer 2014). Insbesondere reale, authentische Lehr-Lernsituationen mindern die Angst der Stu-
dierenden vor der Schulpraxis und regen eine reflektierte Analyse an (vgl. Gold/Förster/Holodysnki 2013). 
Grundsätzlich fördern videobasierte Lernarrangements in stärkerem Maße die professionelle Unter-
richtswahrnehmung als textbasierte Lehrformate (vgl. Sunder/Todorova/Möller 2015). Entscheidend ist, 
entsprechend einer jeweiligen Intention des Lernarrangements, die darin einzusetzenden Unterrichtsvi-
deos auszuwählen und didaktisch einzubetten (vgl. Gaudin/Chalies 2015). Dafür bieten sich nach Santagata, 
Zannoni und Stigler (vgl. 2007) zwei Vorgehensweisen an: Zum einen kann deklaratives Wissen über Lehr- 
und Lernprozesse an konkreten Unterrichtssituationen aus der Praxis im Sinne der Rule-Example-Strategie 
angewendet werden. Zum anderen kann entlang der Unterrichtsvideos theoretisches Wissen im Sinne der 
Example-Rule-Strategie erarbeitet werden. 
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Lernunterstützungen als Analysefokus
Neben der Entscheidung zur Arbeit und Einbettung der Unterrichtsaufnahmen ist es wichtig, dass sie 
„[...] ohne gründliche Aufbereitung der Videos, ohne theoretische Fundierung der Analyse und ohne eine 
konkretes, der Analyse angepasstes Konzept [...] jedoch ihren Nutzen [verfehlen]“ (Treisch 2018, S. 40). 
Demnach wird, anknüpfend an das Rahmenthema der QLB „Dealing with Diversity“ am Standort Münster, 
ein theoretischer Fokus auf den Umgang der Lehrkräfte mit heterogenen Lerngruppen gelegt. Fächerüber-
greifend haben sich in diesem Zusammenhang insbesondere die innere Differenzierung, die inhaltliche 
Strukturierung sowie die kognitive Aktivierung als lernförderliche Unterrichtsmerkmale herausgestellt (vgl. 
Helmke 2017). Für jede der drei Lernunterstützungen wurden literaturbasiert ausgewählte didaktisch-me-
thodische Umsetzungsmaßnahmen zusammengestellt. Eine ausführliche Beschreibung finden Sie in Meurel 
und Hemmer (angenommen). Folgend werden die Maßnahmen kurz skizziert:
Zentrales Ziel der inneren Differenzierung ist das Initiieren von Lernangeboten entsprechend der indivi-
duellen Fähigkeiten und Bedürfnissen der Schüler*innen (vgl. Uhlenwinkel 2012). Folgende Maßnahmen 
haben sich in diesem Kontext bewährt: Lernstrategiehilfen (vgl. Bahr 2013), sprachsensible Instruktionen 
und Lernmaterialien (vgl. Budke/Kuckuck 2017), Variation der Qualität und Quantität der Aufgabenbe-
arbeitungen und Ergebnispräsentationen (vgl. Flath 2006) und die individuelle Scherpunktsetzung bei der 
Auswahl von Themen, Materialien, Methoden sowie Sozialformen (vgl. Reuschenbach 2010).
Maßnahmen der inhaltlichen Strukturierung ermöglichen es, Lerngegenstände für Schüler*innen bes-
ser lern- und verstehbar zu machen sowie inhaltliche Wirkungszusammenhänge zu verdeutlichen (vgl. 
Meschede et  al. 2015). Umgesetzt werden kann dies im Unterricht durch die Transparenz bezüglich des 
Lernziels und der Vorgehensweise im Unterricht (vgl. Möller 2016), der Sequenzierung der Lerninhalte 
(vgl. Rakoczy et al. 2010), einer sprachlichen Klarheit (vgl. Kleickmann 2012), dem Hervorheben wichtiger 
fachlicher Aussagen (vgl. Lipowsky 2006) sowie der Veranschaulichung respektive Dokumentation von Ge-
sprächsbeiträgen (vgl. Meschede 2014).
Kognitive Aktivierungsmaßnahmen zielen auf eine vertiefte Auseinandersetzung mit den Lerninhalten 
ab, um ein tiefergehendes fachliches Verständnis anzuregen. Aktivierend im Unterricht wirken kann die 
Berücksichtigung von Vorwissen (vgl. Reinfried 2007) und individuellen Schülervorstellungen (vgl. Duit 
2002), die Implementation herausfordernder Aufgaben (vgl. Lipowsky 2006), die Erzeugung kognitiver 
Konflikte (vgl. Kunter/Voss 2011), der Transfer erworbenen Wissens in neue fachliche Kontexte (vgl. Min-
nameier/Hermkes/Mach 2015), das Einfordern von Reflexionen und Begründungen (vgl. Kleickmann 2012) 
sowie die Anregung metakognitiver Denkprozesse (vgl. Einsiedler/Hardy 2010).
Zielsetzung, Material und Methode
Im Fokus des Teilprojekts „Videobasierte Lehrmodule als Mittel der Theorie-Praxis-Integration“ im Rah-
men der QLB am Standort Münster stehen die Konzeption und Evaluation eines geographiedidaktischen 
Seminars zur Förderung der professionellen Unterrichtswahrnehmung von Lehramtsstudierenden. Korre-
spondierend dazu wird in Kapitel 3.1 zunächst die Entwicklung des Lernsettings unter besonderer Berück-
sichtigung der Arbeit mit Unterrichtsvideos sowie in Kapitel 3.2 das Untersuchungsdesign und die Auswer-
tungsmethodik der Evaluationsstudie vorgestellt.
Entwicklung des videobasierten Lernsettings
Das Seminarkonzept
Die Lehrveranstaltung „Geographieunterricht professionell wahrnehmen“ ist in ein gestuftes, kompetenz-
orientiertes Konzept für die Lehrerbildung im Institut für Didaktik der Geographie an der Westfälischen 
Wilhelms-Universität Münster eingebettet (vgl. Hemmer/Uphues 2011) und kann im Master of Education 
als Wahlpflichtseminar sowohl vor als auch nach dem Praxissemester besucht werden. Das Seminar wird 
im wöchentlichen Rhythmus mit zwei Semesterwochenstunden angeboten und umfasst zwölf 90-minütige 
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Seminarsitzungen. Die zweite Abbildung zeigt eine Übersicht über das videobasierte Seminarkonzept inklu-
sive der rahmenden Begleitforschung. Eine detaillierte Beschreibung des Lernsettings mit den dazugehöri-
gen Materialien ist im Videoportal ProVision einsehbar (http://www.uni-muenster.de/ProVision). Folgend 
werden die vier Seminarblöcke Hinführung, Erarbeitung, Anwendung und Reflexion kurz skizziert (Abb. 2).
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Der erste Seminarblock dient der Vermittlung theoretischer Grundlagen und ist dementsprechend vorwie-
gend auf den Input der Lehrperson ausgelegt, wobei immanent das Vorwissen und die Erfahrungen der 
Studierenden abgefragt und berücksichtigt werden. Thematisiert wird der Umgang mit Heterogenität und 
die daraus resultierende Notwendigkeit der individuellen Förderung, mit besonderer Berücksichtigung der 
Potenziale des Geographieunterrichts. Weiter werden Grundlagen der Diagnose erarbeitet und an fachspe-
zifischen Anwendungsbeispielen konkretisiert. Im Anschluss daran lernen die Studierenden das Konzept 
der professionellen Unterrichtswahrnehmung kennen und werden mit dem vierschrittigen Analyseschema 
(Beschreiben, Interpretieren, Bewerten und Handlungsalternativen entwickeln) vertraut gemacht. Dieses 
wird als Gliederung für die folgenden Videoanalysen festgelegt. 
Im Zuge des zweiten Seminarblocks erfolgt die schrittweise Erarbeitung der Lernunterstützungen ent-
sprechend eines einheitlichen Grundaufbaus, wobei die Zugänge in Text- oder Videoform variieren. Die 
Einführung der Lernunterstützungen beinhaltet stets die Berücksichtigung des Vorwissens, dessen Ein-
ordnung in theoretische Grundlagen und eine Erweiterung durch Anwendungsbeispiele aus dem Geogra-
phieunterricht. Auf diese Weise steht den Studierenden bezogen auf die drei zentralen Lernunterstützungen 
auch über das Seminar hinaus eine Übersicht mit entsprechenden Maßnahmen zur Verfügung. 
Im dritten Seminarblock sollen die Studierenden sämtliche Lernunterstützungen sowie Analyseschritte in 
einer videographierten geographischen Schülerexkursion zum Münsteraner Stadthafen anwenden. Nach-
dem die Studierenden schriftlich ihre Videoanalysen erstellt haben, erfolgt die Begutachtung unter den 
Seminarteilnehmenden entlang von Qualitätskriterien des vierschrittigen Analyseschemas. Diese wurden 
vorab gemeinsam in Seminar entwickelt. Über die Durchführung und Reflexion des Peer-Feedback-Ver-
fahren hinaus erhalten die Studierenden eine Rückmeldung von der Seminarleitung. Im Rahmen einer an-
knüpfenden Besprechung im Plenum werden die Besonderheiten des Einsatzes von Lernunterstützungen 
beim Lernen vor Ort herausgestellt. 
Der abschließende vierte Seminarblock umfasst eine Reflexionsphase, in der gemeinsam die Potenziale 
und Grenzen der professionellen Unterrichtwahrnehmung diskutiert werden. Nachdem im Seminar das 
Handeln fremder Fachlehrkräfte analysiert wurde, sollen Impulse für die eigene Lehrerprofessionalität und 
das Handeln im eigenen Geographieunterricht abgeleitet werden. 
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Zum Einsatz von Unterrichtsvideos
Die Seminarintervention beinhaltet als wesentliches Element den Einsatz von authentischen Unterrichts-
videos. Im Projektkontext wurde sich dafür entschieden, authentischen Unterricht von erfahrenen Lehr-
kräften an Schulen zu filmen. Die Aufzeichnungen erfolgten in Kooperation mit dem Servicepunkt Film der 
Westfälischen Wilhelms-Universität Münster. Eine Beschreibung der technischen und organisatorischen 
Durchführung der Drehtermine findet sich bei Junker et al. (in Vorb.). Die Planung respektive Durchfüh-
rung der Geographiestunden sowie der geographischen Schüler*innenexkursionen erfolgte eigenständig 
durch die Fachlehrkräfte. Die Videoaufnahmen werden inklusive Unterrichtsmaterialien in Form von Ent-
würfen, Transkripten und Arbeitsblättern in dem Videoportal ProVision (www.uni-muenster.de/ProVision) 
für die Fachöffentlichkeit frei zur Verfügung gestellt. Die Auswahl von geeigneten Unterrichtsszenen für 
das videobasierte Lernsetting erfolgte schrittweise in einem Event-Sampling-Verfahren (vgl. Petko/Haab/
Reusser 2003). Durch das Identifizieren von zusammenhängenden Unterrichtssituationen, in denen Lern-
unterstützungen vorhanden oder wünschenswert erscheinen, konnte eine Vorauswahl potenzieller Video-
szenen gesammelt werden, welche kriterienbasiert (in Anlehnung an Meschede 2014) von einem internen 
Expert*innenteam weiter selektiert wurde. Kriterien waren beispielsweise die maximale Länge von drei bis 
fünf Minuten, das Vorhandensein möglichst vieler Lernunterstützungen sowie die Qualität der Unterrichts-
situationen. Darüber hinaus wurden aus den übrigen Unterrichtsvideos einzelne Unterrichtsausschnitte 
dahingehend ausgewählt, dass diese eine Vielfalt an unterschiedlichen Jahrgangsstufen, Schulformen sowie 
geographischen Themen repräsentieren.
Die Einbettung der ausgewählten Unterrichtsvideos in das Seminarkonzept erfolgte im Sinne der Ru-
le-Example-Strategie (vgl. Santagata/Zannoni/Stigler 2007). Demensprechend werden anhand exemplari-
scher Unterrichtsauschnitte Lernunterstützungen im Geographieunterricht erarbeitet. Um einen cognitive 
overload der Studierenden zu verhindern, wurden die Anforderungen an die Studierenden sukzessiv er-
weitert sowie an jede Erarbeitungsphase eine Übungsphase angeschlossen. Konkret erfolgt die Arbeit mit 
den Unterrichtsvideos entsprechend des Cognitive Apprenticeship-Ansatzes (vgl. Collins/Brown/Newman 
1989). Demgemäß werden die Analyseschwerpunkte einzeln eingeführt und zunächst lehrendenzentriert 
demonstriert (Modeling). Nach der Einführung jedes Schwerpunktes können die Studierenden anschlie-
ßend die Videoanalysen eigenständig durchführen, wobei sie immanent auf Hilfestellungen der Lehrenden 
zurückgreifen können (Scaffolding). Im Seminarverlauf nimmt die Unterstützung sukzessiv ab (Fading). 
Am Ende des Seminars müssen die Studierenden in einer Selbstlerneinheit vollständig alle Analyseschwer-
punkte in einer Videoanalyse anwenden. Parallel zur schrittweisen Einführung der Analyseschwerpunkte 
wurden auch die vier Schritte der professionellen Unterrichtswahrnehmung sukzessiv eingeführt. Durch-
gehend können die Studierenden das Angebot nutzen, gezielte Rückmeldungen von der Seminarleitung zu 
ihren Videoanalysen zu erhalten (Coaching). 
Die Aufgabenstellung der Videoanalyen wurde stets entlang des vierschrittigen Analyseschemas der pro-
fessionellen Unterrichtswahrnehmung konstruiert: 
(1) Beschreiben Sie alle relevanten Unterrichtsereignisse, die Sie zu Lernunterstützungen der Lehr-
kraft entdecken können.
(2) Interpretieren und erklären Sie möglichst theoriegeleitet das Handeln der Lehrperson (und ggf. 
der SuS) in diesen Situationen. Nutzen Sie dazu den Maßnahmenkatalog. 
(3) Bewerten Sie, wie angemessen das Handeln der Lehrperson im jeweiligen Kontext erscheint und 
begründen Sie Ihre Einschätzung.
(4) Formulieren Sie eine sinnvolle Handlungsalternative für die Lehrperson und diskutieren Sie, 
ob und inwiefern diese im gegebenen Kontext angemessener als die realisierte Handlung der 
Lehrperson wäre.
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Evaluation des videobasierten Lernsettings
Untersuchungsdesign 
Um zu überprüfen, ob mit dem Seminarkonzept die Fähigkeit der professionellen Unterrichtswahrneh-
mung bei den Studierenden verbessert werden konnte, wurde eine quasi-experimentelle Studie im Prä-
Post-Design angelegt. Bislang haben 71 Lehramtsstudierende im Master of Education im Fach Geographie 
für die Schulformen Gymnasium und Gesamtschule in Nordrhein-Westfalen teilgenommen. Neben der 
Pilotierung im Sommersemester 2017 wurden bislang drei Durchläufe realisiert. Die Teilnehmenden der 
Experimentalgruppe (n = 40) nahmen am videobasierten Lernsetting teil, die der Kontrollgruppe (n = 31) 
erhielten keine videobasierte Seminarintervention. Sie setzt sich aus einer vergleichbaren Studierenden-
schaft anderer geographiedidaktischer Seminare zusammen. Die Testung erfolgte jeweils in der ersten und 
letzten Sitzung der Lehrveranstaltung.
Auswertungsmethodik
Für die Prä- und Posttestung wurde ein standardisiertes text- und videobasiertes Messinstrument entwi-
ckelt. Darin sollen die Studierenden lernunterstützende Maßnahmen in einer ausgewählten Videovignette 
erarbeiten. Die Videoanalyse erfolgt selbsterklärend in schriftlicher Form in einer 70-minütigen offenen 
Onlinebefragung und beginnt mit der Nutzungsinstruktion des Instruments sowie einer theoretischen Ein-
führung zum Einsatz von Lernunterstützungen im Geographieunterricht. Die Konstruktion der Aufgaben 
wurde an das vierschrittige Analyseschema der professionellen Unterrichtswahrnehmung (Beschreiben, 
Interpretieren, Bewerten, Handlungsalternativen entwickeln) angelehnt. Dieses segmentiert einerseits die 
Aufgabenstellung, lernunterstützende Maßnahmen im Testclip zu analysieren, andererseits können auf die-
se Weise individuelle Beobachtungs- und Erklärungswege der Studierenden expliziert werden. Der Testclip 
wurde kriterienbasiert in einem mehrstufigen Expert*innenverfahren ausgewählt und umfasst letztendlich 
drei Minuten eines Unterrichtseinstieges in einer fünften Jahrgangsstufe in Nordrhein-Westfalen zum The-
ma Landwirtschaft in Deutschland. Dieser Unterrichtsauschnitt repräsentiert sowohl eine Vielfalt von lern-
unterstützenden Maßnahmen als auch Unterrichtssituationen, in denen diese notwendig gewesen wären 
(vgl. Meschede 2014). Die Studierendenantworten der Videoanalyse werden gesammelt und entsprechend 
des vierschrittigen Analyseschemas der professionellen Unterrichtswahrnehmung ausgewertet. In einer de-
duktiven Vorgehensweise wurde ein validiertes Antwortenraster einer Expertengruppe (Masterrating) ent-
wickelt (siehe Meurel/Hemmer 2020). Die Expert*innengruppe setzte sich aus Akteur*innen der ersten, 
zweiten sowie dritten Phase der Lehrer*innenbildung zusammen. Für das Masterrating wurde der Videoclip 
in Untersequenzen unterteilt, denen lernunterstützende Maßnahmen zugeordnet werden. Es ist möglich, 
dass mehrere Maßnahmen in einer Sequenz vorkommen.
Anschließend werden die Analysetexte der Studierenden im Sinne der qualitativen Inhaltsanalyse (vgl. 
Kuckartz 2012) mit dem Masterrating verglichen. Dabei wurden die Übereinstimmung erfasst sowie die 
Güte der Interpretation, Bewertung und der generierten Handlungsalternativen eingeschätzt. Dies erfolgt 
mithilfe eines entwickelten Kodiersystems. Der Teilschritt Beschreiben unterscheidet sich dahingehend von 
den anderen Teilschritten, dass die Itemwerte 0 (Beschreibung nicht vorhanden) und 1 (Beschreibung vor-
handen) möglich sind und für die anderen drei Teilschritte die Studierendenantworten mit 0, 1, 2 und 3 co-
diert werden können. Die Qualität der Bearbeitung des Analyseschritts nimmt dabei mit steigendem Item-
wert zu. In Tab. 1 wird ein Ausschnitt des Kodiersystems exemplarisch für den Teilschritt Interpretieren der 
professionellen Unterrichtswahrnehmung dargestellt. Durchgeführt wird die Kodierung parallel von zwei 
geschulten Ratern. Die Kodierregeln werden in einem Kodiermanual festgelegt und fortlaufend ergänzt. 
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Tab. 1: Ausschnitt des Kodiersystems zum Teilschritt Interpretation
Kategorie Wert Definition Ankerbeispiel Kodierregel
Maßnahme nicht 
interpretiert.
0 ...wird kodiert, wenn 
keine Interpretation an-
geführt wird.
/ Als Interpretation 
gelten Aussagen, 
die versuchen 
das Verhalten 
der Lehrkraft vor 
dem Hintergrund 
wissenschaftlicher 
oder subjekti-
ver Theorien zu 
deuten bzw. zu 
erklären. Die Be-
schreibung und 
Bewertung der 
Situation sowie die 
Präsentation von 
Handlungsalter-
nativen gehören 
nicht dazu. 
Maßnahme 
interpretiert, keine 
Übereinstimmung 
Expertenrating.
1 ...wird kodiert, wenn die 
Interpretation nicht dem 
Expertenrating entspricht
„Die Lehrkraft lenkt die 
Aufmerksamkeit der SuS.“
Maßnahme 
interpretiert, mit 
Übereinstimmung 
Expertenrating.
2 ...wird kodiert, wenn die 
Interpretation inhaltlich 
mit dem Expertenrating 
übereinstimmt, jedoch 
unbegründet ist.
„Die Lehrkraft macht 
das Lernziel der Unter-
richtsstunde für die SuS 
deutlich.“
Maßnahme inter-
pretiert, mit Über-
einstimmung, mit 
Begründung. 
3 ...wird kodiert, wenn die 
Interpretation begründet 
wird, aber ohne fachli-
chen Fokus genannt wird 
(sowie andersrum). 
„Die Lehrkraft schafft 
Zielklarheit für das Lern-
ziel der folgenden Geo-
graphiestunde.“
Maßnahme 
interpretiert, mit 
Übereinstimmung, 
mit Begründung, 
mit Fachtermini.
4 ...wird kodiert, wenn Be-
gründungen vorhanden 
sind, die auch die notwen-
digen Theoriebezüge in 
Form von Fachbegriffen 
aufweisen. 
„Die Lehrkraft struk-
turiert den Lerninhalt, 
indem sie den SuS ein 
transparentes Lernziel der 
Stunde vermittelt. Dazu 
stellt sie die Leitfrage der 
Geographiestunde vor 
und notiert diese für alle 
SuS sichtbar an der Tafel.“
Ergebnisse und Diskussion
Eine erste Auswertung der Analysetexte der Studierenden zeigt vergleichbare Werte der Experimental- und 
Kontrollgruppe vor der Seminarintervention (Prätest). Insbesondere in drei Teilschritten (Beschreiben, Be-
werten und Handlungsalternativen entwickeln) besteht ein homogenes Ausgangsniveau aller Teilnehmen-
den. Dies äußert sich darin, dass rund 35 % der Lernunterstützungen im Videoclip nicht erkannt und im Be-
schreibungstext verbalisiert werden. Dementsprechend bleiben für diese lernunterstützenden Maßnahmen 
die weiteren Teilschritte aus. Zudem gehen die Beschreibungen häufig nicht über eine reine Wiederholung 
der Aussagen im Video hinaus. Hinsichtlich des Interpretierens erzielt die Experimentalgruppe einen höhe-
ren Mittelwert (X̅ = 1,21) als die Kontrollgruppe (X̅ = 0,80). Beiden Gruppen gemein ist dabei der fehlende 
theoretische Bezug und dementsprechend keine Übereinstimmung mit dem Masterrating. Der Teilschritt 
Bewerten ist bei allen Studierenden verhältnismäßig wenig vertreten. Hinzu fehlen Begründungen oder 
es werden eigene Meinungen oder Erfahrungen als Bewertungskriterium genutzt. Die Entwicklung von 
Handlungsalternativen findet im Prätest sowohl bei der Experimentalgruppe (X̅  = 0,46) als auch in der 
Kontrollgruppe (X̅ = 0,40) kaum oder nur oberflächlich statt. Für den Prätest kann der folgende Ausschnitt 
des Analysetextes einer Studierenden der Experimentalgruppe aus dem Sommersemester 2018 als illustrie-
rendes Beispiel genannt werden:
„(1) Beschreiben: Es ist zu beobachten, dass zuerst zwei Bilder zum Ackerbau über den Beamer gezeigt werden. 
Dabei sind auf dem einen Foto zwei Menschen zu sehen, die händisch etwas ernten, während auf dem zweiten 
Bild ein Mähdrescher eingesetzt wird. Die Lehrkraft lässt die Schülerinnen und Schüler die Bilder beschreiben 
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und erklären. (2) Interpretieren: Dieses Ereignis dient als Einstieg in die Unterrichtsthematik, damit die Schüler 
zum Thema angeleitet werden. (3) Bewerten: Ich finde, Bilder eignen sich sehr gut als Einstieg, vor allem zur Vi-
sualisierung, somit können sich alle schon vor einer Erarbeitungsphase mit dem Thema vertraut machen, welches 
im Unterrichtsverlauf erarbeitet werden soll. (4) Handlungsalternativen: / .“
Im Vergleich der Experimental- und der Kontrollgruppe zwischen Prä- und Posttest können insbesonde-
re in den drei Schritten Interpretieren, Bewerten und Handlungsalternativen entwickeln hoch signifikante 
Unterschiede (p = ,00*) in der Entwicklung der Experimentalgruppe verzeichnet werden (Tab. 2).
Tab. 2: Ergebnisse der offenen Videoanalysetests
Schritt der PUW
Mittelwert 
Prätest X̅
Mittelwert
Postest X̅
Mittelwert-
differenz Prä-
test-Posttest
Standard-
Abwei-
chung σ
Effektstärke 
Cohens d 
Signifkanz-
niveau p
EG KG EG KG EG KG EG KG EG KG EG KG
Beschreiben ,78 ,66 ,70 ,58  ,80  ,08 ,24 ,26 ,47 ,40 ,05* ,10
Interpretieren 1,21 ,80 1,82 ,90 -,61 -,10 ,68 ,59 1,05 ,23 ,00* ,34
Bewerten ,67 ,60 1,25 ,59 -,59  ,01 ,52 ,48 1,50 ,04 ,00* ,87
Handlungsalternativen 
entwickeln
,46 ,40 1,17 ,46 -,71 -,06 ,45 ,40 1,84 ,19 ,00* ,40
Im ersten Teilschritt der professionellen Unterrichtswahrnehmung ist quantitativ ein Rückgang der ge-
nannten lernunterstützenden Maßnahmen vom Prä- zum Posttest sowohl in der Experimentalgruppe 
(um 7 %) als auch in der Kontrollgruppe (um 8 %) zu verzeichnen. Gleichzeitig können die vorhandenen 
Beschreibungstexte der Experimentalgruppe durch präzisere Formulierungen als qualitativ hochwertiger 
gekennzeichnet werden. Dies zeigt sich z. B. durch eine wertneutrale Verschriftlichung einzelner Unter-
richtssituationen, bei der sich die Seminarteilnehmenden auf das verbale sowie nonverbale Verhalten der 
Lehrkraft im Unterrichtsvideo beziehen. In Hinblick auf das Interpretieren ordnen die Studierenden der 
Experimentalgruppe im Vergleich zwischen Prä- und Posttest zunehmend die lernunterstützenden Maß-
nahmen den Kriterien des Maßnahmenkatalogs zu; hierbei ist ein großer Effekt (d = 1,05) zu konstatieren. 
Dies offenbart sich in den Analysetexten durch eine steigende Verwendung von zentralen Fachtermini und 
einer begründeten Identifikation. Zunehmend werden mehrere lernunterstützende Angebote der Lehrkraft 
in einer Unterrichtssituation erkannt. Insgesamt besteht so ein hoch signifikanter Unterschied (p = ,00*) 
in der Interpretationsleistung im Vergleich zur Kontrollgruppe. Der dritte Schritt des Bewertens zeigt, dass 
die Seminarteilnehmenden der Experimentalgruppe sich im Vergleich zum Prätest stärker (d = 1,50) auf 
konkrete Unterrichtskomponenten des Unterrichtsvideos beziehen, insbesondere erfolgt eine Begründung 
dieser auf Basis der Seminarinhalte und der eingeführten Fachbegriffe. Auffällig ist dabei, dass die Analyse-
texte in diesem Teilschritt im Posttest bei der Experimentalgruppe deutlich länger und kritischer ausfallen. 
Im Schritt des Generierens von Handlungsalternativen wird der größte Effekt der Entwicklung (d = 1,84) bei 
der Experimentalgruppe verzeichnet. Die Studierenden entwickeln Handlungsoptionen für die Lehrkraft 
unter Rückbezug zu Praxisbeispielen aus dem Seminar. Gleichzeitig können die Handlungsalternativen als 
elaborierter charakterisiert verwenden, da die Studierenden zunehmend eingeführte Fachbegriffe verwen-
den und ihre vorgeschlagene Handlungsalternative begründen. Vereinzelt wird ein Abwägen von mehreren 
Handlungsoptionen für die Lehrkraft benannt. Folgend die Studierendenantwort im Posttest der gleichen 
Studierenden aus dem Sommersemester 2018:
„(1) Beschreiben: Die Lehrkraft beginnt die Unterrichtsstunde, indem sie zwei Bilder präsentiert, die den Acker-
bau früher und heute widerspiegeln. Die Schülerinnen und Schüler werden aufgefordert, das Bild zu beschreiben. 
(2) Interpretieren: Die Lehrkraft versucht die Schülerinnen und Schüler kognitiv zu aktivieren, indem die Schüle-
rinnen und Schüler im Rahmen eines stummen Bildimpulses ihr Vorwissen einbringen können und mithilfe des 
Bildervergleichs ein kognitiver Konflikt bei den Schülerinnen und Schülern hervorgerufen wird. (3) Bewerten: 
Das Gegenüberstellen der Bilder als kognitive Aktivierungsmaßnahme ist prinzipiell als positiv zu bewerten, da 
aufgrund der offenen Frage der Lehrkraft die Schülerinnen und Schüler ihr individuelles Vorwissen einbringen 
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können. Anknüpfend kann eine problemorientierte Fragestellung entwickelt werden. (4) Handlungsalternativen: 
Viele der Schüler wirken zu Beginn eingeschüchtert, sodass die Lehrkraft eine kurze Murmelphase einbauen 
könnte, um allen Schülern die Zeit zu geben, sich auszutauschen.“
Die kurz skizzierten quantitativen sowie qualitativen Evaluationsergebnisse lassen insgesamt eine positive 
Interventionswirkung in Hinblick auf die Entwicklung der Fähigkeit der professionellen Unterrichtswahr-
nehmung konstatieren. Auffällig ist der quantitative Rückgang der Erkennensleistung im ersten Schritt der 
professionellen Unterrichtswahrnehmung. Die Videoanalysen beider Gruppen legen nahe, dass es sich hier 
im Rahmen des Testsettings um ein Zeitproblem handelt, das von den Studierenden in der Seminarevaluati-
on gleichfalls bemängelt wird. Unterstützt wird diese Annahme durch den qualitativen Leistungszuwachs in 
den Beschreibungstexten sowie eine Fokussierung in den Videoanalysen auf die Teilschritte Bewerten und 
Handlungsalternativen entwickeln. Dahingehend kann das Testsetting demnach optimiert werden. Insge-
samt zeichnet sich das Messinstrument durch ökologische Validität aus, indem es sich in großem Maße für 
das angestrebte Erkenntnisinteresse eignet. Inwiefern die Fähigkeit der professionellen Unterrichtswahr-
nehmung von den angehenden Lehrkräften nachhaltig geschult wurde, kann aufgrund fehlender Follow-
up-Testung nicht geklärt werden. Ebenfalls steht die Frage nach der Transferfähigkeit auf andere inhaltliche 
Analyseschwerpunkte aus.
Fazit und Ausblick
Im Rahmen der videobasierten Seminarintervention lernen die Studierenden im Zuge einer gezielten Theo-
rie-Praxis-Verknüpfung, das Handeln fremder Fachlehrkräfte anhand von authentischen Unterrichtsvideos 
aus der Praxis theoriebasiert zu analysieren. Auf diese Weise erhalten die Lehramtsstudierenden eine an-
geleitete Strukturierungshilfe zur professionellen Wahrnehmung von Unterricht, welche sie auf ihr eigenes 
Lehrerhandeln übertragen können. So kann das vorgestellte Seminar einen Teil zur Professionalisierung 
von angehenden Geographielehrkräften leisten. Inwiefern sie die Fähigkeit in der Unterrichtspraxis anwen-
den und welche konkreten Seminarelemente als lernförderlich für den Erwerb der professionellen Unter-
richtswahrnehmung zu kennzeichnen sind, gilt es, in anknüpfenden Studien zu untersuchen. In diesem 
Zusammenhang sind optionale Weiterentwicklungen des Lernsettings möglich, wie zum Beispiel andere 
inhaltliche Schwerpunkte (Basiskonzepte, geographische Fachinhalte oder Arbeitsweisen etc.) oder die zu-
sätzliche Einbindung von eigenen Unterrichtsvideos.
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der Lernunterstützung im naturwissenschaftlichen Grundschulunterricht – Theoretische Beschreibung 
und empirische Erfassung. In: Unterrichtswissenschaft 43, S. 317–335.
Meurel, Melissa/Hemmer, Michael (2020): Inwiefern kann die professionelle Unterrichtswahrnehmung an-
gehender Geographielehrkräfte mittels videobasierter Lernsettings gefördert werden?. In: Corsten, Mi-
chael/Pierburg, Melanie/Wolff, Dennis/Hauenschild, Katrin/Schmidt-Thieme, Barbara/Schütte, Ulrike/
Zourelidis, Sabrina (Hrsg.): Qualitative Videoanalyse in Schule und Unterricht. Weinheim und Basel: 
Juventa Beltz, S. 242–255.
Meurel,  Melissa/Hemmer,  Michael  (angenommen):  Lernunterstützungen  im  Geographieunterricht  video-
basiert  analysieren – Konzeption, Durchführung und Evaluation einer geographiedidaktischen Lehrver-
anstaltung.
Minnameier, Gerhard/Hermkes, Rico/Mach, Hanna (2015): Kognitive Aktivierung und Konstruktive Unter-
stützung als Prozessqualitäten des Lehrens und Lernens. In: Zeitschrift für Pädagogik 61, H. 6, S. 837–856.
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Von der Kognition zum Handeln – Förderung professionellen 
Lehrhandelns durch videofallbasiertes Lernen
Sabine Schöb
Zusammenfassung
Die professionstheoretische Kernfrage, wie es Lehrenden gelingen kann, die ihnen jeweils verfügbaren Wissens-
grundlagen in die Unterrichtspraxis umzusetzen, steht im Fokus der vorliegenden Untersuchung. Dabei wird ein 
fallbasiertes Konzept zur Fortbildung Lehrender erprobt, das gleichermaßen zum Aufbau handlungsleitender 
Kognitionen für eine situationsangemessene Gestaltung von Lehr-Lernprozessen beitragen möchte als auch den 
Transfer dieser von der Trainingssituation in die eigene Unterrichtssituation fördern und so die Teilnehmenden 
für professionelles Handeln in der pädagogischen Praxis ausstatten möchte. In der Erprobung findet ein Vergleich 
des Konzepts mit einem traditionell in der Erwachsenenbildung vorherrschenden, auf Wissensvermittlung fokus-
sierenden Fortbildungsformat statt.
Ausgangslage
Im aktuellen Diskurs der Lehrer*innen- und Erwachsenenbildung(sforschung), stellt der Zusammenhang 
berufsrelevanten Wissens und praktischen Könnens eine zentrale Herausforderung in der Aus- und Weiter-
bildung von Lehrenden dar (vgl. z. B. Nittel 2000; Syring et al. 2015, S. 668). Es bedarf Formen der Aus- und 
Weiterbildung von Lehrenden zum Aufbau professionellen Wissens und Könnens, die zugleich in der mit-
tel- bis langfristigen Wirksamkeit im Hinblick auf das intendierte Ziel der Förderung professionellen Lehr-
handelns geprüft sind (vgl. z. B. Borko 2004; Darling-Hammond 2010; Seidel et al. 2015).
Hier setzt die Untersuchung an, die sich dem Potenzial videofallbasierten Lernens in Bezug auf den nach-
haltigen Transfer der am Fall geförderten kognitiven Kompetenz der Diagnose von Lehr-Lernsituationen 
auf das unterrichtliche Handeln von Lehrenden widmet und dabei die Verbindung von kognitiven Hand-
lungsgrundlagen und praktischem Können in den Blick nimmt.
Aufbauend auf kognitionspsychologischen Annahmen der Script Theory (vgl. Shank/Abelson 1977; Shank 
1999) und der Adaptive Control Thought Theory (vgl. Anderson 1982; 2014) wird ein Trainingskonzept, das 
in die Praxis der Lehrer*innenausbildung integriert wurde, entworfen und in der Wirksamkeit überprüft. 
Konzeptionelle Grundlagen und Fragestellung
Können bzw. „gekonnte Beruflichkeit“ (Nittel 2000, S. 70; vgl. auch Urban/Meister 2010, S. 108) lässt sich als 
intuitives Handeln gemäß situativer Anforderungen beschreiben (vgl. Bromme 1992/2014, S. 122; Dreyfus/
Dreyfus 1987, S. 54 f.; Neuweg 2004, S. 12 f.). Diese Kompetenz zum situativen Handeln lässt sich auf Lehr-
handeln bezogen auf Basis des Expertisediskurses (vgl. z. B. Berliner 1987, S. 295 f.; Bromme 1997, S. 187 f.; 
Goeze 2016, S. 24 ff.; Wolff et al. 2016, S. 244 f.) als Fähigkeit zu 1) einer differenzierten Erfassung von Lehr-
Lernsituationen und Reaktion auf deren zentralen Gegebenheiten unter 2) einer Berücksichtigung der Pers-
pektive der Lernenden und 3) der Heranziehung didaktisch-methodischen Wissens (vgl. z. B. Berliner 2001, 
S. 469 f.; Goeze 2016, S. 34; Tietgens 1988, S. 37 f.) definieren. Es „fußt auf einer besonderen Qualität von 
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Wissen“ (König 2010, S. 61), das zu Denkstrukturen in Form von Schemata vernetzt ist, durch die Situa-
tionen kategorial erfasst werden sowie im Handeln situativ reagiert werden kann (vgl. Bromme 1992/2014, 
S. 123; König 2010, S. 61). Dieses „Wissen, wie etwas zu tun ist“ (Hasler Roumois 2007, S. 46) wird als pro-
zedurales „Wissen über Handlungen verstanden, die – bezogen auf den konkreten Anforderungsbereich – 
zum gewünschten Erfolg führen“ (Artelt/Wirth 2014, S. 184; vgl. auch Anderson 1983, S. 41; Fenstermacher 
1994, S. 25). Shank (1999, S. 4) bezeichnet die auf prozeduralem Wissen basierenden Schemata als Skripts. 
Diese beschreiben stereotype Verhaltensweisen, die in vertrauten Situationen zur Anwendung gebracht wer-
den (vgl. Schank/Abelson 1977, S. 41). Sie stellen mentale Repräsentationen des typischen Verlaufs von Er-
eignissequenzen dar (vgl. Shank 1999, S. 6 f.). Sie bestehen aus einer festen Abfolge von Tätigkeiten, die in 
Form prozedural angelegten Wissens das Handeln steuern (vgl. Shank/Abelson 1977, S. 12 ff.). Durch Wie-
derholung in vergleichbaren Kontexten festigen und verfeinern sich die mentalen Muster. Sie lassen sich 
als ein zunehmend verinnerlichtes Erfahrungswissen verstehen, aus dem bestimmte Erwartungen an die 
Aktivitäten in Situationen resultieren (vgl. Kollar/Fischer 2018, S. 1558; Shank/Abelson 1977, S. 67).  
In der Aus- und Weiterbildung von Lehrenden mit dem Ziel einer nachhaltigen Förderung professio-
neller Lehrkompetenz geht es darum solche handlungsleitenden Skripts durch Lehrtrainings gezielt aufzu-
bauen, zu verfeinern bzw. zu verändern, um ein situationsangemessenes Handeln in Lehr-Lernsituationen 
zu ermöglichen. 
Der Literatur zu Lehrtrainings lassen sich dabei zwei grundsätzliche Gestaltungskomponenten entnehmen, 
die den Lern- und Transfererfolg von Aus- und Weiterbildungskonzepten fördern können (im Überblick Ha-
vers/Toepell 2002): 1) Das wiederholte Einüben der relevanten Fähigkeiten wie es für das Microteaching (vgl. 
Klinzing 1976) kennzeichnend ist sowie 2) der Einsatz möglichst authentischer Szenarien, um die Übertrag-
barkeit der eingeübten Fähigkeiten auf die realen Praxissituationen zu begünstigen (vgl. Becker 1973). 
Videographierte Aufnahmen realer Lehr-Lernsituationen laden dazu ein, sich mit der Unterrichtspraxis 
auseinander zu setzen. Dabei kann sowohl vermitteltes theoretisches Wissen angewendet als auch Lehrver-
halten unter Rekonstruktion von Erfahrungswissen hinterfragt und darüber Strategien zur Bewältigung 
praktischer Probleme aufgebaut und verändert werden (vgl. z. B. Goeze/Hartz 2008, S. 68 f.; 2010, S. 102; 
Kersting et al. 2010, S. 173; Krammer/Reusser 2005, S. 40 f.). Auch wenn der Videofallarbeit ein hohes Poten-
zial zur Entwicklung professioneller Lehrkompetenz zugesprochen wird, lässt sich zu der Frage, inwiefern 
diese zu einer Veränderung nicht nur kognitiver Kompetenzen, sondern auch von Lehrhandeln beitragen 
kann, auf Basis des Forschungsstands wenig sagen, da der Zusammenhang von den durch videofallbasiertes 
Lernen geförderten kognitiven Kompetenzen und Handlungskompetenz bisher noch kaum systematisch 
untersucht wurde (vgl. Gaudin/Chaliès 2015, S. 54; Goeze 2016, S. 132 f.; Krammer et al. 2016, S. 369). 
Die von dem Kognitionspsychologen J. R. Anderson (1982) entwickelte Adaptive Control of Thought 
(ACT) Theory zur Untersuchung von Kognitionsprozessen des Lernens und Problemlösens bietet Anhalts-
punkte dazu, wie die Entwicklung handlungsleitender Kognitionen durch die Arbeit mit Videofällen gezielt ge-
fördert werden kann. Die ACT-Theory beschreibt den Aufbau handlungsleitender Kognitionen als einen 
dreistufigen Prozess, „der über die wiederholte Anwendung von erworbenen Prozeduren in Gang gesetzt 
wird und im Optimalfall zur Ausbildung flexibel einsetzbarer Fertigkeiten bei der Konfrontation mit Prob-
lemsituationen führt“ (Kollar/Fischer 2018, S. 1557). Bezieht man die Stufen direkt auf das Lernen mit video-
graphierten Lehr-Lernsituationen, lässt sich ein fallbasiertes Training wie folgt gestalten:
In der ersten Stufe (kognitive Phase) erfolgt der Erwerb von deklarativem Wissen. Es werden die Regeln 
für das Diagnostizieren gelernt, wobei die einzelnen, dafür relevanten kognitiven Operationen der Wahr-
nehmungsdifferenzierung, Perspektivenübernahme und Theorieverwendung als unverbundene Teilhand-
lungen abgespeichert werden (vgl. Anderson 1982 S. 369 f.; 2014, S. 196). 
In der zweiten Stufe (assoziative Phase) bilden sich Prozeduren aus. Durch die wiederholte Auseinander-
setzung mit videographierten authentischen, durch perspektivisches und theoretisches Wissen zur Deutung 
angereicherten Lehr-Lernsituationen werden die kognitiven Operationen zur Diagnose von Lehr-Lernsitu-
ationen der Wahrnehmungsdifferenzierung, Perspektivenübernahme und Theorieverwendung zusammen-
gefasst, zu einem Schemata verdichtet und darüber in eine prozedurale Form überführt (vgl. Anderson 1982, 
S. 370; 2014, S. 196). 
In der dritten Stufe (autonome Phase) wird schließlich die Prozedur der Diagnose von Lehr-Lernsitua-
tionen weiter verfeinert und als handlungsleitende Regel verinnerlicht. Dabei wird das Vorgehen durch die 
wiederholte Auseinandersetzung über einzelne Erfahrungen hinweg zunehmend routinisiert und abstra-
hiert, wobei die Authentizität der videographierten Fallbeispiele eine Übertragbarkeit der Prozedur auf eine 
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durch vergleichbare Situationsmerkmale und Verhaltensanforderungen (Wenn-Dann-Verknüpfungen) ge-
kennzeichnete eigene unterrichtliche Praxis der Lehrenden wahrscheinlich macht (vgl. z. B. Anderson 2014, 
S. 200; Bromme 1992/2014, S. 121 f.; König 2010, S. 59 f.). 
Können schließt dabei die Kunst der zeitgleichen „Interpretation sowohl der Regel als auch der Situation“ 
(Neuweg 2005, S. 206) ein. Können ist somit „nicht nur als Disposition für kompetentes Handeln zu verste-
hen“ (Becker et al. 2007, S. 20; vgl. auch Euler/Hahn 2007, S. 79), es wird in der praktischen Umsetzung von 
Handeln (als Performanz) sichtbar, indem es sich anhand der über die verfügbaren Ressourcen an Wissen, 
Kognitionen etc. generierten Fähigkeiten und Fertigkeiten in konkreten Situationen in der ganzheitlichen 
Erfassung und mustergeleiteten Lösung von Aufgabenkomplexen zeigt (vgl. Becker et al. 2007, S. 79; Euler/
Hahn 2007, S. 78 f.; Neuweg 1999, S. 366). Mit Blick auf das Können reicht es somit nicht aus, das prozedurale 
Wissen bzw. die Kognitionen Lehrender zu betrachten (vgl. Shavelson 2012, S. 30). Es bedarf einer Erfassung 
des situativen Entscheidens und Reagierens im Lehrhandeln, um Aussagen über das professionelle bzw. 
gekonnte Handeln Lehrender treffen zu können (vgl. Becker et al. 2007, S. 20; Gieseke 2011, S. 385 f.; Nittel 
2000, S. 85). 
Jedoch liegen bis dato kaum Konzepte und Tools vor, die das Lehrhandeln in den Fokus der Betrach-
tung rücken. Seidel und Kolleginnen (2015, S. 85) bringen es auf den Punkt: „In comparison with other 
professional disciplines, teacher education strongly lags behind in establishing tools – for, example through 
simulated real job events – that allow for a systematic, standardized performance assessment.“ An dieses 
Forschungsdesiderat schließt das in diesem Beitrag vorgestellte Vorhaben an, in dem auf den Annahmen 
der ACT-Theorie aufbauendes Fortbildungskonzept entwickelt wird, dessen Kernelement aus dem Einüben 
der Diagnose von Fällen besteht, die situationsübergreifend der Fähigkeiten der Wahrnehmungsdifferenzie-
rung, Perspektivenübernahme und Theorieverwendung bedarf, um pädagogische Situationen in ihren zen-
tralen Merkmalen erfassen und deuten zu können. Über eine wiederholte Erprobung der Anwendung per-
spektivischen sowie theoretischen Deutungswissens soll eine Prozeduralisierung der kognitivem Operation 
der Diagnose gefördert werden, die als kognitive Handlungsgrundlage verinnerlicht wird und sich von der 
Betrachtung exemplarischer Fälle auf den eigenen Fall übertragen lässt und sich zeitstabil in vergleichbaren 
Handlungssituationen zeigt. Inwiefern die bei der Bearbeitung videographierter Fälle entwickelte Prozedur 
der Diagnose von Lehr-Lernsituationen eine überdauernde handlungsleitende Grundlage für die situations-
adäquate Gestaltung von Lehr-Lernsituationen darstellt, stellt dabei die Untersuchungsfragestellung dar.
Methodisches Vorgehen
Design und Stichprobe
Die Untersuchung wurde in Form einer in das Train-the-Trainer-Angebot für Lehrende eines gemeinschaft-
lich organisierten Anbieters der Erwachsenenbildung/Weiterbildung integrierten Interventionsstudie mit 
drei Messzeitpunkten realisiert (vgl. Tab. 1). Dabei handelt es sich um einen 16 Unterrichtseinheiten um-
fassenden Lehrgang zur erwachsenengerechten Unterrichtsgestaltung, in dem didaktisch-methodisches 
Wissen vermittelt wird. Das Train-the-Trainer-Angebot wurde an vier Standorten in Deutschland jeweils 
einmal unter Experimentalbedingungen und einmal unter Kontrollbedingungen umgesetzt. Insgesamt 
nahmen 86 Lehrende an dem Angebot teil, die alle als in die Erwachsenenbildung/Weiterbildung quer-
einsteigende Lehranfänger mit rein fachlichen Ausbildungshintergründen einzustufen sind. Während 40 
Teilnehmende über keinerlei Lehrerfahrung verfügten, brachten 46 Teilnehmende eine Lehrerfahrung im 
Umfang von 1–3 Jahren mit durchschnittlich 10 Stunden pro Woche mit. Nur von der Gruppe der Lehren-
den mit Vorerfahrung liegen Daten zu allen Messzeitpunkten vor, da eine vorhandene Lehrtätigkeit Voraus-
setzung für die Follow-up-Erhebung der Situationsangemessenheit des eigenen Lehrhandelns in der Praxis 
darstellte. 25 der untersuchten Lehrenden nahmen an der Experimentalbedingung (Exp.Bed.), 21 an der 
Kontrollbedingung (Kon.Bed.) teil.
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Tab.1: Design der Untersuchung
Pretest Trainingsphase Posttest Follow-up
Lehrhandeln im 
Lehrtraining
Kontrollbedingung: Ver-
mittlung theoretischer 
Konzepte ohne Fälle
Lehrhandeln im Lehr-
training
Lehrhandeln in der 
Praxis
Experimentalbedingung:
Di-
dakti-
sierter 
Fall 1
Di-
dakti-
sierter 
Fall 2
Di-
dakti-
sierter 
Fall 3
konstant Experimental- vs.  
Kontrollbedingung
Konstant Konstant
vor Beginn Training: 16 Stunden nach Abschluss 3 Monate später
In dem Experimental-Vergleichsgruppen-Design wurde als unabhängige Variable die Art der Fortbildung 
variiert. Die unabhängige Variable wurde in den Faktorstufen traditionell versus videogestützte Fallarbeit 
realisiert. So wurde in der Experimentalbedingung in der Trainingssituation mit drei didaktisch angerei-
cherten Fällen in Einzel- und Gruppenarbeit gearbeitet, die über Hyperlinks zu anklickbaren Kurzauszügen 
zu lehr-lerntheoretischen Konzepten und Modellen sowie subjektiven Sichtweisen der Lehrenden und Teil-
nehmenden in den Videos verfügten (vgl. Abb. 1). 
Abb. 1: Ansicht eines didaktisierten Videofalls
In der Kontrollgruppe wurde die Fortbildung in der Trainingsphase auf Basis des herkömmlichen, in dem 
Lehrgang eingesetzten Handbuchs zur erwachsenengerechten Unterrichtsgestaltung durchgeführt und die 
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Inhalte anhand von Vorträgen und Übungsaufgaben in Einzel- und Gruppenarbeit erarbeitet. In diesem 
Kurs wurde dasselbe theoretische Grundlagenwissen vermittelt.
Datenerhebung und -auswertung
Die Kompetenz zum situativen Handeln wurde auf der Grundlage von Videoaufzeichnungen des Lehrhan-
delns der Teilnehmenden erfasst. Dabei wurde zu Beginn (Pretest) und Ende (Posttest) des Fortbildungs-
angebots ein situatives Lehrtraining umgesetzt, bei denen kurze, nicht didaktisierte Videofälle als Situations-
aufhänger für das videographierte Lehrhandeln der Teilnehmenden in Form eines Rollenspiels eingesetzt 
wurden. Die sogenannten freeze-situations stoppten nach wenigen Minuten mitten im Handlungsverlauf. 
Dieses Einfrieren forderte die Teilnehmenden zum unmittelbaren Eindenken in die Situation auf. Nach einer 
kurzen Phase des Eindenkens wurden die Teilnehmenden gebeten, die Situation selbst fortzuführen, indem 
sie die Rolle der im Video gezeigten Lehrperson übernahmen. Die übrigen Teilnehmenden schlüpften dabei 
in die Rolle der im Video gezeigten Teilnehmenden. Als Lehr-Lernsituation wurde einer Erarbeitungsphase 
aus einem Kurs zu Erste-Hilfe-Maßnahmen gewählt, bei der anschließend an einen kurzen Input eine in 
Gruppenarbeit zu bearbeitende Aufgabe gestellt, die Gruppenarbeit initiiert und begleitet werden sollte.
Für den um circa drei Monate versetzten Follow-up-Test wurden die Teilnehmenden beim Lehrhandeln 
in der Praxis videographiert. Dabei wurde als Auswertungseinheit eine zum Lehrtraining im Ablauf ver-
gleichbare Erarbeitungsphase in den Blick genommen. Aufgrund des Handlungskontextes der Teilnehmen-
den bewegten sich diese thematisch alle im Bereich der Vermittlung von Kommunikations- und Führungs-
fähigkeiten in Hilfe- bzw. Krisensituationen.
Zur Analyse des Lehrhandelns in der Trainings- sowie der Anwendungssituation wurden identische Be-
trachtungskriterien angelegt. Die Auswertung erfolgte in Form einer Einschätzung der Passung der Weiter-
führung in Bezug auf den Stoppmoment der Fallsituation sowie der Situationsangemessenheit des Handelns 
in der Umsetzung der Lehr-Lernsituation. Dabei wurden die beschriebenen Teildimensionen der Diagnose-
kompetenz der Wahrnehmungsdifferenzierung, Perspektivenübernahme und Theorieverwendung auf die 
Handlungssituation adaptiert. Erfasst wurde 1) das Aufgreifen von zentralen, in der Lehr-Lernsituation ge-
gebenen Situationsmerkmalen bzw. die Berücksichtigung von sich einstellenden Situationsanforderungen 
im Handeln (kurzgenannt Situationsmerkmale), 2) das Aufgreifen des Kursleiter*innen-Teilnehmer*innen-
Interaktionsverhalten in der Lehr-Lernsituation bzw. die Berücksichtigung des in der Situation gezeigten 
Rollenverhaltens der Teilnehmenden im eigenen Handeln (kurzgenannt Interaktionsverhalten) sowie 3) 
Aufgreifen von in der Lehr-Lernsituation angelegten didaktisch-methodischen Vorgehenskonzepten bzw. 
die Berücksichtigung einer didaktisch-methodischen Konzeption im eigenen Vorgehen des Lehrenden 
(kurzgenannt didaktisch-methodisches Vorgehen) (jeweils vierstufige Skalen von 1 = passend bis 4 = nicht 
passend bzw. 1 = angemessen bis 4 = nicht angemessen). Als Analyseeinheit für die Einschätzung diente 
die gesamte videographierte Sequenz von durchschnittlich 10–15 Minuten Dauer, die von zwei codieren-
den Personen unabhängig voneinander ausgewertet wurde, wobei mit .68 bis .75 nach Krippendorffs Alpha 
akzeptable bis gute Übereinstimmungswerte für die einzelnen Betrachtungskriterien erreicht wurden (vgl. 
Milne/Adler 1999, S. 251).
Ergebnisse
Darstellung der Ergebnisse
Die Angemessenheit des im Lehrtraining gezeigten Lehrhandelns in Bezug auf das Lehr-Lerngeschehen im 
videographierten Freeze-Fall kann im Pretest vor dem Train-the-Trainer-Angebot über beide Bedingungen 
hinweg für alle Teilnehmenden in allen drei Dimensionen als eher weniger passend beurteilt werden (Mit-
telwerte zwischen 2,75 und 3,49). Es bestehen keine signifikanten Unterschiede zwischen den Mitgliedern 
der Experimental- bzw. der Kontrollbedingung. Die Teilnehmenden neigen unabhängig von ihrer Grup-
penzugehörigkeit dazu, nicht an den gezeigten Fall anzuknüpfen. Sie begannen die Situation tendenziell 
bei Null, setzten diese nach einem eigenen Konzept um und gingen dabei nur in geringem Ausmaß auf die 
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im Fallbeispiel gegebenen Situationsmerkmale bzw. das von den Teilnehmenden im Videofall gezeigte Ver-
halten ein (vgl. Abb. 2).
Abb. 2: Veränderung der Situationsangemessenheit des Lehrhandelns
Im Posttest direkt im Anschluss an das Train-the-Trainer-Angebot zeigen sich bei den Kontrollgruppen-
mitgliedern in den Dimensionen Situationsmerkmale und didaktisch-methodisches Vorgehen keine signifi-
kanten Veränderungen. Es werden weiterhin wenige Bezüge zu der Fallsituation und der darin umgesetzten 
Vorgehensweise hergestellt. Einzig in der Dimension des Interaktionsverhaltens zeigt sich eine etwas größere 
und auch signifikante Veränderung (von M1 = 3,49, SD = 0,62 zu M2 = 3,10, SD = 0,67, t = 7,70, p = 0,001, 
d = 0,76). Die Teilnehmenden der Experimentalbedingung können sich auch nur gering in der Dimension 
des Aufgreifens von Situationsmerkmalen der Freeze-Situation verbessern (von M1 = 2,95, SD = 0,71 zu 
M2 = 2,62, SD = 0,76, t = 8,31, p = 0,067, d = 0,80), jedoch das Interaktionsverhalten des Kursleitenden 
und der Lernenden in der Fallsituation deutlich umfassender berücksichtigen (von M1 = 3,32, SD = 0,47 
auf M2 = 1,78, SD = 0,62, t = 8,11, p = 0,000, d = 0,82). Zudem versuchen sie im didaktisch-methodischen 
Vorgehen, passender an das darin dargelegte Vorgehenskonzept anzuknüpfen (von M1 = 2,75, SD = 0,52 auf 
M2 = 1,70, SD = 0,59, t = 7,72, p = 0,000, d = 0,86). Beide Veränderungen sind hochsignifikant.
Im Follow-up-Test drei Monate nach dem Train-the-Trainer-Angebot fällt beim Betrachten der Ergeb-
nisse zunächst – rein optisch am Kurvenverlauf – auf, dass die Teilnehmenden beider Bedingungen in ein-
zelnen Dimensionen wieder auf höhere Werte zurückfallen, sich in anderen Dimensionen jedoch sogar ver-
bessern können, die Ergebnisse somit je Teildimension des situativen Lehrhandelns differenziert betrachtet 
werden sollten.
Mit Blick auf die Berücksichtigung von sich einstellenden Situationsanforderungen im Handeln zeigt 
sich bei allen Teilnehmenden eine leichte Weiterentwicklung, jedoch ist diese nicht signifikant (Kon.Bed. 
M2 = 2,80, SD = 0,59 zu M3 = 2,73, SD = 0,61, t = 6,98, p = 0,089; Exp.Bed. M2 = 2,62; SD = 0,76 zu M3 = 2,51, 
SD = 0,654, t = 6,44, p = 0,056).
Die Berücksichtigung des in der Situation gezeigten Rollenverhaltens der Teilnehmenden im eigenen 
Handeln gelingt den Lehrenden aus der Kontrollbedingung in der eigenen Unterrichtspraxis schlechter als 
125
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zum Abschluss der Fortbildung (M2 = 3,10, SD = 0,67 zu M3 = 3,20, SD = 0,58, t = 6,44, p = 0,072). In dieser 
Dimension können die Teilnehmenden der Experimentalbedingung hingegen eine signifikante Weiterent-
wicklung verzeichnen (M2 = 1,78, SD = 0,62 zu M3 = 1,55, SD = 0,67, t = 8,02, p = 0,001, d = 0,82).
Bezüglich der Fähigkeit der Berücksichtigung einer didaktisch-methodischen Konzeption im eigenen 
Vorgehen, zeigen die Mitglieder beider Gruppen schlechtere Ergebnisse als im Posttest (Kon.Bed. M2 = 2,80, 
SD = 0,712 zu M3 = 3,00, SD = 0,567, t = 8,22, p = 0,091; Exp.Bed. M2 = 1,70, SD = 0,59 zu M3 = 1,90, 
SD = 0,71, t = 6,98, p = 0,061). Jedoch verbleiben die Teilnehmenden der Experimentalbedingung mit ihren 
Werten im guten Bereich und sinken nicht in den eher schlechteren Bereich zurück, in dem ihre Pretest-
ergebnisse in der Dimension des didaktisch-methodischen Vorgehens lagen bzw. die Werte der Kontroll-
gruppenmitglieder über aller drei Messzeitpunkte hinweg verortet bleiben. 
Damit ist die Entwicklung über den gesamten Erhebungszeitraum hinweg und somit der Langzeiteffekt 
des Trainings angesprochen. Vergleicht man in der Experimentalgruppe die Werte der ersten mit denen des 
dritten Erhebungszeitpunktes, zeigt sich in allen drei Dimensionen eine signifikante bis hoch signifikante 
Verbesserung mit hohem Cohens d als Zeichen für die praktische Relevanz der Signifikanz (Situations-
merkmale M1 = 2,95, SD = 0,71 zu M3 = 2,51, SD = 0,654, t = 7,55, p = 0,001, d = 0,80; Interaktionsverhalten 
M1 = 3,32, SD = 0,47 zu M3 = 1,55, SD = 0,67, t = 8,09, p = 0,000, d = 0,91; didaktisch-methodisches Vorgehen 
M1 = 2,75, SD = 0,52 zu M3 = 1,90, SD = 0,71, t = 7,72, p = 0,000, d = 0,86). Hingegen stagnieren die Werte 
der Kontrollgruppe bei Mittelwerten um M = 3,00.
Folglich wirkt sich die Arbeit mit didaktisierten Fällen, wie sie in der Experimentalbedingung umgesetzt 
wurde, nicht nur kurzfristig auf die Situationsangemessenheit des Lehrhandelns aus, sondern hat einen 
Langzeiteffekt, der zudem dem Transfer der erworbenen handlungsleitenden Kognitionen von der Trai-
ningssituation in die Anwendungssituation standhält und somit der eingesetzten Art der Videofallarbeit ein 
hohes Potenzial für die Förderung situativen Lehrhandelns bescheinigt.
Diskussion der Ergebnisse
Mit Blick auf die untersuchte Fragestellung, inwiefern die bei der Bearbeitung videographierter Fälle entwi-
ckelte Prozedur der Diagnose von Lehr-Lernsituationen eine überdauernde handlungsleitende Grundlage 
für die situationsadäquate Gestaltung von Lehr-Lernsituationen darstellt, lässt sich sagen, dass die anhand 
von Fallanalysen trainierten kognitiven Operationen der Situationsbeschreibung, Perspektivenübernahme 
und Theorieverwendung als Deutungs- bzw. Reaktionsmuster für das unterrichtliche Handeln der betrach-
teten Lehrenden bedeutsam werden. Die um perspektivisches sowie theoretisches Wissen angereicherte 
Fallarbeit kann dazu dienen, die „Grundoperation des berufsförmigen Deutens“ (Nittel 1997, S.  141) im 
eigenen Handlungsvollzug mittelfristig zu fördern. Auch verfügt das videofallbasierte Trainingskonzept 
im Vergleich zum herkömmlichen Veranstaltungsformat über ein höheres Potenzial für den Aufbau hand-
lungsleitender Kognitionen (zweiter Messzeitpunkt) sowie deren Transfer auf eigenes Lehrhandeln (dritter 
Messzeitpunkt). Dadurch wurde die vieldiskutierte Bedeutsamkeit videofallbasierten Lernens zur Förde-
rung professionellen Lehrhandelns (vgl. im Überblick Goeze 2016) nicht nur bestätigt, sondern um die 
Betrachtung der Performanz und bzw. des Könnens als Teilkomponente professionellen Lehrhandelns er-
weitert (vgl. Becker et al. 2007, S. 79; Euler/Hahn 2007, S. 78 f.; Neuweg 1999, S. 366). Die anhand der Fallana-
lysen eingeübten Denkweisen scheinen, mit Anderson (1982; 2014) gesprochen, eine Art handlungsleitende 
Produktionsregel zu bilden, die Lehrende auch zeitversetzt zur Fortbildungsteilnahme und im Transfer auf 
die eigene Unterrichtspraxis in die Lage versetzt, Anforderungen in Lehr-Lernsituationen angemessen zu 
begegnen und somit gekonnt zu handeln (vgl. Gieseke 2011, S. 385 f.; Nittel 2000, S. 72; Tietgens 1988, S. 37). 
Die Lehrenden haben im Zuge der wiederholten Auseinandersetzung mit den didaktisierten Fällen einen 
Grad der Verinnerlichung und Routinisierung der Prozedur zur situationsangemessenen Reaktion auf die 
Gegebenheiten in Lehr-Lernsituationen erreicht, der sie in die Lage versetzt, die Prozedur in zu den Fall-
beispielen vergleichbaren Situationen in der eigenen Praxis als Handlungsskript (vgl. Shank 1999; Shank/
Abelson 1977) abzurufen. Damit befinden sie sich in der automativen Phase des ACT-Modells zum Aufbau 
von Handlungsfähigkeiten (vgl. Anderson 1982; 2014). Inwiefern es sich tatsächlich um einen stabilen Effekt 
handelt, der sich langfristig zeigt, könnte über zeitversetzte Folgeerhebungen des unterrichtlichen Handelns 
der untersuchten Lehrenden erhoben werden. Bis dato gibt es jedoch kaum Studien, die solche Zeitreihen-
analysen thematisieren, was nicht nur den fehlenden Förderbedingungen für längsschnittliche Designs (vgl. 
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Krammer et al. 2016, S. 369; vgl. auch Blomberg et al. 2013, S. 106 f.), sondern insbesondere auch den Her-
ausforderungen von Implementationsstudien geschuldet ist. So erfordern diese häufigen Kompromisse in 
Bezug auf die Designs und Stichproben, um eine Teilnahmebereitschaft und Akzeptanz bei Praktiker*innen 
sicherzustellen (vgl. Beller 2016, S. 21; Kirkpatrick/Kirkpatrick 2006, S. 71). 
Auch bleibt in der vorliegenden Untersuchung unklar, ob der Transfereffekt der Videofallarbeit (alleine) 
zuzuschreiben ist. Ein Problem, das bei den oft komplex und mehrteilig angelegten Designs der Studien 
zum videofallbasierten Lernen häufig der Fall ist (vgl. Piwowar/Thiel/Ophardt 2013, S. 40). So könnten auch 
die Lehrtrainings zu Beginn und Ende der Fortbildung einen gewissen Einfluss auf die Ausbildung und 
den Transfer des situativen Lehrkompetenz haben. Dafür spricht, dass auch die am herkömmlichen Fort-
bildungsformat teilnehmenden Lehrenden ihre Kompetenz zum situativen Lehrhandeln in Bezug auf das 
Aufgreifen gegebener Merkmale in Lehr-Lernsituationen (erste Teilhandlung) und vor allem die Berück-
sichtigung des in der Situation gezeigten Rollenverhaltens der Teilnehmenden im eigenen Handeln (zweite 
Teilhandlung) über den gesamten Messzeitraum hinweg – wenn auch nur in geringem Ausmaß – weiterent-
wickeln können. Studien, die den Einfluss von videographierten Lehrtrainings auf das Lehrhandeln unter-
suchen, weisen auf deren positiven Effekt hin (vgl. z. B. Allen et al. 2011; Pehmer/Gröschner/Seidel 2015; Roth 
et al. 2011). Jedoch zeichnet sich gemäß dem aktuellen Forschungsstand noch kein eindeutiges Bild bezüglich 
der relevanten Faktoren ab, da die Fragestellungen und Designs der vorliegenden Studien zu videographier-
ten Lehrtrainings sich stark unterscheiden herangezogen (im Überblick Gaudin/Chaliès 2015; Steffensky/
Kleinknecht 2016). Einzig die Faktoren Zeitdauer und Menge der Übung kristallisieren sich studienübergrei-
fend als förderlich für eine überdauernde Veränderung von Lehrverhalten heraus (im Überblick Beisiegel/
Mitchell/Hill 2017, S. 98; Hellermann/Gold/Holodynski 2015, S. 98; Steffensky et al. 2015, S. 352). 
Hier könnte eine Fortführung und Ausweitung der dem Beitrag zugrunde liegenden Untersuchung an-
setzen, die mit den für die Kompetenzerfassung eingesetzten situativen Lehrtrainings als Baustein der Aus- 
und Weiterbildung von Lehrenden arbeitet und in Anlehnung an Konzepte des Lehrcoachings gestaltet sind 
(im Überblick Lipowsky 2010), bei denen (unter anderem) mit wiederholtem Videofeedback zum eigenen 
Lehrhandeln gearbeitet wird (vgl. z. B. Allen et al. 2011; Pehmer et al. 2015). Damit ist ein weiterer Nutzen 
des dargelegten Vorhabens angesprochen. Mit der anwendungsorientierten Entwicklungs- und Forschungs-
strategie wurde Wert auf eine feldnahe und bedarfsgerechte Konzeption des Lernangebots sowie eine hohe 
interne und externe Validität der Ergebnisse durch das quasi-experimentelle Design der Untersuchung ge-
legt, um eine Implementation des in der Wirkung geprüften Konzepts und dessen Bausteine in die Aus- und 
Weiterbildungspraxis zu begünstigen (vgl. Goeze 2016, S. 129; Gräsel 2010, S. 8; Schrader 2010, S. 90 f.). 
Fazit
Der vorliegende Beitrag hat sowohl theoretische als auch praktische Implikationen aufgezeigt, die in künfti-
ge Untersuchungen zum videofallbasierten Lernen Eingang finden können. Es wurde ein Konzept videofall-
basierten Lernens zur Förderung professionellen Lehrhandelns in der Transferwirkung betrachtet. Die er-
zielten Befunde geben Auskunft über den möglichen Aufbau von handlungsleitenden Kognitionen, die zur 
Situationsangemessenheit des unterrichtlichen Handelns Lehrender beitragen können. Die Befunde stellen 
eine Basis für weitere Forschungen zum Transfer von berufsrelevantem Wissen in praktisches Können von 
Lehrenden dar. In Ergänzung bieten sie wertvolle Anhaltspunkte für die Förderung der professionellen Ent-
wicklung von Lehrenden in der Praxis. Sie unterstreichen die Notwendigkeit, sich dem Forschungsdeside-
rat der transferförderlichen Gestaltung videofallbasierter Aus- und Weiterbildungskonzepte für Lehrende 
weiter zu widmen. 
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Close the Gap: Videoanalyse als Brücke zwischen 
universitärer Lehrer*innenbildung und schulischer 
Unterrichtswirklichkeit im Didaktikfach1 Musik. 
Entwicklung eines heuristischen Modells
Monika Unterreiner
Zusammenfassung
Bildungspolitische Maßnahmen zur schulischen Integration beziehungsweise Inklusion von Schüler*innen mit 
besonderem Förderbedarf stellen aufgrund der strukturell bedingten leistungsbezogenen schulischen Segrega-
tion in Bayern insbesondere Mittelschullehrkräfte vor neue Herausforderungen (StMUK, 2019, S.23; ISB, 2018, 
S.23). Im Fach Musik betrifft dies vor allem den Einsatz fachspezifischer Arbeitsweisen in stark heterogenen 
Musikklassen. Es stellt sich daher die Frage nach Möglichkeiten einer praxisnahen Kontextualisierung theoreti-
scher Erkenntnisse, um im Rahmen der festgesetzten Modulpläne alltagsrelevant auf die schulischen Anforde-
rungen vorzubereiten. Der Einsatz von Unterrichtsvideos bietet hier vielseitige Möglichkeiten. Das vorliegende 
Forschungsprojekt widmet sich vor diesem Hintergrund der Entwicklung eines heuristischen Modells zur Ein-
bindung fremder authentischer und themengebundener Kurzvideos (max. 5 Min.) in die universitäre Ausbildung 
von Musiklehrkräften der LMU München.
Forschungskontext
Die bayerische Mittelschule ging 2010/11 aus der ehemaligen Hauptschule hervor und bildet neben Realschu-
le und Gymnasium die dritte weiterführende Regelschulform im Anschluss an die vierjährige Grundschule. 
Ziel der Umformung war die qualitative Aufwertung dieser Schulart durch berufsfeldbezogene Spezifizie-
rungsangebote und Möglichkeiten zum internen Abschluss der mittleren Reife-Prüfung (vgl. Fenn 2012, 
o. S.). Bereits bei der Einführung zeigten sich Betroffene skeptisch und sprachen von einem Etikettenschwin-
del, der lediglich durch eine neue Namensgebung versuche, Altes als Neues zu verkaufen.2 Studien zeigen, 
dass von der Idee des Imagewandels nicht viel geblieben ist. Über 90 % der Schüler*innen betrachten sich 
selbst als „Verlierer des Bildungssystems“ (BLLV 2013/2014, o. S.). Die Mehrzahl der unterrichtenden Lehr-
kräfte befürchtet bzw. attestiert bereits, dass die Mittelschule zur ‚Restschule‘ für Schüler*innen mit besonde-
rem Förderbedarf und/oder sozial schwachem Hintergrund verkommt (vgl. ebd.). Lehrer*innen fühlen sich 
mit neuen Herausforderungen wie Inklusion und Integration allein gelassen und zwar sowohl auf personel-
ler als auch auf konzeptioneller Ebene. Unterrichtslücken werden oftmals von fachfremd unterrichtenden 
Lehrkräften aufgefangen, einschlägige Fortbildungen gibt es kaum (vgl. Hüfner/Schneider 2015, o. S.). Die 
Kernfächer ausgenommen fehlt aus universitärer fachdidaktischer Sicht zudem das Interesse an Unterrichts-
1 Neben der Belegung eines Hauptfaches wählen die Studierenden nach bestimmten Kriterien drei weitere Fächer, 
die sogenannten Drittelfächer. Diese sind weniger fachwissenschaftlich, mehr fachdidaktisch ausgerichtet. Daher 
die Bezeichnung Didaktikfach (vgl. LPO I § 37).
2 Klaus Wenzel, Vorsitzender des BLLV (Bayerischer Lehrer- und Lehrerinnenverband e. V.) 2009 im Interview mit 
Spiegel-Online.
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entwicklung an dieser Schulart. Besonders betroffen sind die musischen Fächer mit ihren fachspezifischen 
Arbeitsweisen, die eine besondere künstlerisch-praktische Qualifikation der Lehrkräfte erfordern. Zwar ha-
ben Forschungsthemen zu den Bedingungen des Musikunterrichts und den dort stattfindenden Prozessen 
zugenommen. Exemplarisch seien die empirischen Arbeiten von Linn (2017), Ahlers/Seifert (2015) oder Has-
selhorn/Lehmann (2015) zum Thema Heterogenität, Kranefeld (2008) zu Kompositionsprozessen, Heberle 
(2018) zu inklusiven Gruppenprozessen im Musikunterricht, Göllner/Niessen (2016) zur Differenzierung im 
musikpraktischen Unterricht oder Eberhard (2010) zu Unterrichtsstörungen genannt. Eine gezielte Ausein-
andersetzung mit den Anforderungen des Musikunterrichts an der Mittelschule – auch mit dem Ziel einer 
konzeptionellen Weiterentwicklung – findet jedoch nicht statt. Gleichzeitig schließen Lehramtsstudierende 
teilweise ihr Didaktikfachstudium in Musik ab, ohne jemals Musikunterricht erlebt zu haben (vgl. S. 132). 
Da fachspezifische Unterrichtsformen und Lernprozesse, wie beispielsweise verständige Musikpraxis (Kaiser 
2001) oder die Ermöglichung ästhetischer Erfahrung im Klassenverband, besondere methodisch-didakti-
sche Kompetenzen auf Seiten der Lehrenden erfordern, wäre jedoch gerade im Fach Musik eine praxisnahe 
Auseinandersetzung mit den theoretischen Erkenntnissen des Studiums von Bedeutung.
Die nachfolgenden Ausführungen verdeutlichen den Handlungsdruck, der aus der aktuellen Unterrichts-
situation im Fach Musik an der bayerischen Mittelschule insbesondere im Hinblick auf die Ausbildungs-
situation zukünftiger Lehrkräfte resultiert. Es gilt, hier eine Lücke zu schließen zwischen den im Studium 
auf Basis musikpädagogischer Theorie entwickelten Unterrichtsideen und der Unterrichtswirklichkeit an 
dieser Schulart. Am Ende des zweiten Kapitels wird in diesem Zusammenhang der Mehrwert des Einsat-
zes von Videografie in der ersten Phase der Lehrer*innenbildung herausgearbeitet. In den darauffolgenden 
Kapiteln wird der Forschungsprozess zur Entwicklung eines heuristischen Modells zum Einsatz fremder, 
authentischer Unterrichtsvideos in der universitären Ausbildung von Musiklehrkräften am Institut für Mu-
sikpädagogik der LMU München nachvollzogen. „Fremde Videos“ (Krammer 2014, S.  166) wird als Be-
zeichnung von Unterrichtsmitschnitten fremder Lehrkräfte verwendet. Der Begriff „authentische Videos“ 
(ebd.) versteht sich in Abgrenzung zu „gestellten Videos“ (ebd.) und meint Unterrichtsaufnahmen, die in 
realen Settings entstanden sind. Zuletzt erfolgt die Darstellung des entwickelten Modells. 
Problemlage
Die Beschäftigung mit der Problemlage umfasst zwei Schwerpunkte und bildet den evidenzbasierten Aus-
gangspunkt des weiteren Forschungsprozesses. Im ersten Schwerpunkt geht es um die Studienstruktur des 
Didaktikfaches Musik an der LMU München und daraus resultierende Anforderungen für die Lehrer*in-
nenbildung in diesem Fach. Im zweiten Schwerpunkt wird sich empirisch mit den Herausforderungen des 
Unterrichtens von Musik an der bayerischen Mittelschule befasst. 
Das Drittelfach Musik für das Lehramt an Mittelschulen
Das Studium des Didaktikfaches Musik für das Lehramt an Mittelschulen ist an der LMU München wie 
überall in Bayern nicht zulassungsbeschränkt (LPO I § 37). Dies hat unterschiedliche Konsequenzen. Auf der 
einen Seite wählen mehr Lehramtsstudierende dieses Drittelfach, da die Belegung an keine Aufnahmeprü-
fung gebunden ist. Auf der anderen Seite entscheiden sich dadurch auch Studierende für Musik, ohne selbst 
zentrale musikbezogene Kompetenzen zu besitzen. Vorkenntnisse in Musik beziehen sich in diesen Fällen 
überwiegend auf die Erfahrungen aus dem Musikunterricht der eigenen, in der Regel gymnasialen, Schul-
laufbahn. Sie bilden für einige Studierende den einzigen Bezugsrahmen für die Planung und Bewertung von 
Musikunterricht an der Mittelschule. Viele Studierende zeigen sich daher immer wieder verunsichert durch 
die besonderen Rahmenbedingungen dieser Schulart und können aufgrund ihrer eigenen fehlenden musik-
praktischen Expertise Lehr-Lernsituationen nur schwer einschätzen. Weil sie selbst nie gelernt haben zu sin-
gen, zu musizieren, im Ensemble zu agieren usw., können sie nur schwer beurteilen, welche Kompetenzen in 
welcher Art von Musikunterricht auf Seiten der Lehrkraft bzw. auf Seiten der Schüler*innen von Bedeutung 
sind, angebahnt oder ausgebaut werden müssen. Fachbezogene Fähigkeiten zur didaktischen Aufbereitung 
der Inhalte für die studierte Schulform, zum Beispiel Kenntnisse in Harmonie- und Satzlehre, im Umgang 
mit der eigenen Stimme oder im Spielen eines Instrumentes, sind oft nicht oder nur unzureichend aus-
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geprägt. Im Rahmen der Bologna-Vorgaben entwickelte Modulpläne lassen in Musik wenig Freiraum, auf 
diese Situation zu reagieren, Studierende nachzuqualifizieren oder neue Seminarformate zu installieren. Sie 
stellen einen Kompromiss aus der Vermittlung wesentlicher fachspezifischer Kenntnisse und methodisch-
didaktischer Grundlagen zur Umsetzung in der Schule dar. Unterrichtspraktische Erfahrungen im Fach 
Musik werden in der Regel nur im Rahmen des fachdidaktischen Praktikums ermöglicht. Hierbei handelt 
es sich allerdings um kein Pflichtpraktikum im Fach Musik, sondern um ein Wahlpflichtmodell (LPO I 
§ 34). Nur wenige der Studierenden entscheiden sich hier für ein Praktikum im Fach Musik. Erfahrungen 
aus jahrelanger Zuständigkeit für die fachdidaktische Begleitung der Praktikant*innen im Fach Musik an 
der LMU München zeigen in diesem Kontext weitere Problemfelder auf: Aus schulorganisatorischer Sicht 
kann Praktikumslehrkräften nicht immer Musik am Tag des Praktikums zugeteilt werden. Es kommt zudem 
vor, dass Praktikant*innen vor Ort nur rudimentär betreut werden, beispielsweise, weil die Betreuungslehr-
kraft auch eine Funktionsstelle innehat. Ein zeitweiser Mangel an Praktikumsbetreuer*innen führte in der 
Vergangenheit bereits zur Absage des fachdidaktischen Praktikums von Seiten des Praktikumsamtes. Auch 
die Belegung des Praktikums in Musik ist demzufolge kein Garant für praxisorientierte Einblicke in den 
Musikunterricht. Bis zum Eintritt in das Referendariat kommt es daher oftmals für einen Großteil der Stu-
dierenden zu keiner Realbegegnung mit Musikunterricht an der Mittelschule. Insgesamt können angehende 
Musiklehrkräfte für Mittelschulen aus den genannten Gründen nur bedingt auf die Unterrichtswirklichkeit 
vorbereitet werden. 
Zur Unterrichtswirklichkeit im Fach Musik: Eine Studie
Zur Konkretisierung der Unterrichtssituation im Fach Musik an der bayerischen Mittelschule werden nach-
folgend Teilergebnisse einer Interviewstudie mit Musiklehrenden dieser Schulart vorgestellt. Es wurde unter-
sucht, mit welchen Herausforderungen sich die Lehrer*innen im täglichen Musikunterricht konfrontiert 
sehen. Zehn Lehrkräfte wurden anhand eines leitfadengestützten, teilstrukturierten Interviews in Face-to-
Face-Situationen (Misoch 2015; Helfferich 2011) befragt. Die Auswertung der Interviews erfolgte nach dem 
Prozessmodell induktiver Kategorienbildung der qualitativen Inhaltsanalyse (Mayring 2016; 2015) computer-
gestützt mittels MAXQDA (Kuckartz 2016; 2007; 1999). Repräsentiert sind Lehrer*innen mit verschieden-
artiger fachlicher Qualifikation3 aus sieben unterschiedlichen bayerischen Schulamtsbezirken. Bei der Zu-
sammenstellung der zehn Interviewpersonen wurden zudem Merkmale der Orte der Einsatzschule (Stadt/
Land; überregional) berücksichtigt. Die Studienergebnisse erheben aufgrund der Erhebungsstruktur und 
der Stichprobenzahl keinerlei Anspruch auf Allgemeingültigkeit. Dennoch liegt es nahe, Inhalte, die von 
allen Interviewpersonen unabhängig ihrer Einsatzschule und ihres beruflichen Erfahrungswissens kongru-
ent geäußert wurden, unter Vorbehalt zu generalisieren. Insgesamt konnte basierend auf den Interviews vier 
Hauptkategorien gebildet werden, zu denen sich im Kontext der Fragestellung geäußert wurde: Schüler*in-
nen, Fachinhalte, Rahmenbedingungen und Lehrkräfte. Diese wurden wiederum in Ober- und Unterkate-
gorien ausdifferenziert. Die nachfolgenden Ausführungen beziehen sich im Wesentlichen auf zwei Oberka-
tegorien der Hauptkategorie Schüler*innen, Heterogenität und Unterrichtsstörung, und zwei Oberkategorien 
der Hauptkategorie Fachinhalte, Anspruchsvolle Unterrichtsorganisation und Mangelhafte Vorkenntnisse.
Die interviewten Lehrkräfte sind sich darin einig, dass die Herausforderung des Musikunterrichts an der 
Mittelschule aus dem Zusammentreffen der Besonderheiten der Mittelschulklientel mit den inhaltlichen sowie 
methodischen Fachspezifika resultiert. Laut der Mehrheit der Interviewpersonen ist die Schüler*innenschaft 
an der Mittelschule geprägt von Heterogenität, einem Mangel an Schlüsselkompetenzen, fehlenden musik-
bezogenen Kompetenzen und einem kulturell wenig gebildeten Elternhaus. Hinzu kommen altersspezifische 
Effekte, die sich insbesondere ab Jahrgangsstufe 7 negativ auf musikpraktische Arbeitsweisen wie Singen oder 
Musizieren im Klassenverband auswirken. Heterogenität wird dabei auf unterschiedliche Dimensionen bezo-
gen, so z. B. Heterogenität der fachbezogenen Vorkenntnisse sowie kulturelle oder sprachliche Heterogenität. 
Am häufigsten wurden Herausforderungen beschrieben, die durch die Heterogenität der Lernvoraussetzun-
gen entstehen. Eine Interviewperson beschreibt die Situation in ihrer Klasse folgendermaßen: 
3 Befragt wurden Lehrkräfte, die das Fach Musik entweder studiert haben (als Unterrichtsfach, als Didaktikfach oder 
im Rahmen einer Fachlehrer*innenausbildung) oder Musik fachfremd unterrichten.
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„Wenn ich bloß mal an meine letzten Klassen denke. Da sind zum Beispiel Schüler drin, die teilweise hörgeschä-
digt sind, die ein Asperger-Syndrom haben, ADHS haben, teilweise inklusiv mit Schulbetreuer an der Schule 
unterrichtet werden und so weiter und so fort. [...] Und speziell in der Musikpraxis, [...] da finde ich ist die beson-
dere Herausforderung, dass man sein Lernziel als Lehrkraft erreicht und den Unterrichtsstoff bzw. den Lernpro-
zess so gestaltet, dass aber trotzdem alle auf ihre Kosten kommen. Sowohl die, die sich jetzt in Bezug auf Motorik, 
Sozialverhalten, kognitive Beeinträchtigungen wie auch immer schwertun, als auch die, die jetzt vielleicht in 
seltenen Fällen aufgrund von privatem Musikunterricht oder Chorsingen und so weiter erweiterte musikalische 
Fähigkeiten haben“ (IP 3_19). 
Insbesondere die der Regelklasse entsprechende Musikklassengröße wird in diesem Zusammenhang von 
nahezu allen befragten Lehrkräften als problematisch betrachtet, da beim Musizieren mit Gruppen über 
20 Personen nur schwer auf die individuellen Bedürfnisse eingegangen werden kann. Verschärft wird diese 
Situation dadurch, „[...] dass nicht nur keine Theoriekenntnisse vorhanden sind, sondern auch keine Pra-
xiskenntnisse, und dass auch [...] wenig Bereitschaft ist von Seiten der Schüler, Neues kennen zu lernen“ 
(IP 7_9). Musikunterricht findet aus diesem Grund teilweise bis in die oberen Klassen auf basaler Ebene 
und losgelöst von herkömmlichem Notenmaterial statt. Diese Musikpraxis des voraussetzungs- und be-
dingungslosen Musizierens in heterogenen Großgruppen beansprucht die Lehrkräfte laut eigenen Angaben 
auf organisatorischer, psychischer und physischer Ebene. Alle Interviewpersonen gaben an, dass die Unter-
richtsorganisation in Musik eine mit keinem anderen Fach vergleichbare Herausforderung darstellt. Das 
Erstellen klassenspezifischer Arrangements, die vorausschauende Organisation von Musikpraxis und ins-
besondere das flexible und spontane Agieren in der musikalischen Situation wurden mehrfach als spezielle 
Kompetenzbereiche von Musiklehrkräften beschrieben. Mit einer Ausnahme bezeichnen die befragten Per-
sonen den Musikunterricht mitunter als „anstrengend“ (IP 8), „schweißtreibend“ (IP 10), „belastend“ (IP 7), 
„stressig“ (IP 2) oder „laut“ (IP 9). Fehlende zentrale Schlüsselqualifikationen auf Seiten der Schüler*innen 
wie Konzentrationsvermögen, Anstrengungsbereitschaft, Durchhaltevermögen oder Selbstdisziplin stellen 
einen zusätzlichen Belastungsfaktor dar. Speziell während musikpraktischer Unterrichtsphasen kommen 
Defizite in diesem Bereich zum Tragen: „Aber du hast halt gerade, wenn du praktisch musizieren willst, 
teilweise so ein riesiges Chaos, weil du dich mit zwei Schülern beschäftigen musst, um denen zu zeigen, 
was die da machen sollen, und der Rest der Klasse tickt vollkommen aus am Instrument“ (IP 10_21). Die 
Mehrheit der interviewten Personen beschreibt ähnliche Situationen oder Vorkommnisse und führt diese 
neben den bereits geschilderten Bedingungsvariablen auch auf die generell als schwierig charakterisierte 
Schüler*innenschaft zurück: 
„Wir haben halt ein sehr schwieriges Klientel. Wir haben ein Klientel, wo´s in den Familien oftmals nicht passt, 
wo ich auch der Überzeugung bin, dass 80 Prozent unserer Schüler bei uns an der Schule sind, nicht, weil sie das 
Problem sind, sondern weil das Elternhaus das Problem ist und weil´s das Elternhaus einfach nicht gebacken 
bekommt – wie soll das ein Kind gebacken bekommen, die ganzen alltäglichen Sachen wie Pünktlichkeit, Zu-
verlässigkeit, dass mein Material vollständig ist? Dann natürlich diese hohe Form der Aggressivität, die wir bei 
unseren Schülern haben. Dieses Gleich-Ausrasten, dieses Nicht-Zurückziehen, wenn mir einer was tut, sondern 
dann sofort Hau-drauf-Mentalität. Weiter [...] natürlich dann die Vorbildung, dass wir einfach wirklich Schüler 
haben, die eigentlich an die Förderschule gehören würden, die einfach einen Förderbedarf haben“ (IP 6_20). 
Neben den hier als typisch dargestellten aggressiven Verhaltensweisen bzw. fehlenden Konfliktlösekom-
petenzen werden von allen Lehrkräften vor allem massive Auffälligkeiten im Bereich der Unterrichtsstö-
rung aufgelistet. „Allgemeine Undiszipliniertheit“ (IP 7), permanente Zwischenrufe, Geräuscherzeugung 
am Instrument, Fremdbeschäftigung oder aber auch „Gekicher“ (IP 3) und vermeintliches „Lautseindür-
fen“ (IP 9) in der Musikpraxis führen oftmals dazu, dass sich einzelne Störungsquellen rasch auf die ganze 
Klasse ausbreiten. Die meisten Lehrer*innen formulieren eine Diskrepanz zwischen ihrem Wunsch nach 
musikpraktischem und schülerorientiertem Musikunterricht und den Bedingungen der Unterrichtsreali-
tät. Das Aufbrechen der üblichen Klassenstruktur und der Umgang mit musikpraktischen Arbeitsweisen 
und Methoden, sind für fachgerechten Musikunterricht unumgänglich, erschweren vor dem Hintergrund 
der bereits beschriebenen Herausforderungen jedoch zusätzlich zielgerichtetes Arbeiten. Als weitere Prob-
lemfelder benannten die befragten Lehrkräfte in diesem Zusammenhang den eklatanten Mangel an Fach-
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lehrkräften und das fachfremde Unterrichten von Musik. Beide Faktoren wirken sich nachteilig auf einen 
kontinuierlichen Kompetenzaufbau aus.
Aufgrund der Situation des Faches Musik an der bayerischen Mittelschule bedarf es motivierter Fach-
lehrkräfte, die mit realitätsnahen Vorstellungen und Ideen den Schuldienst antreten. Musikdidaktische 
Konzepte und Ergebnisse der fachdidaktischen Unterrichtsforschung anderer Schulformen bilden hier auf-
grund des Forschungsdesiderats zur Mittelschule die Grundlage, erfordern allerdings einen reflektierten 
Übertrag auf die Gegebenheiten an dieser Schulart. Ziel dieses Transfers wäre insbesondere die klientelge-
rechte didaktische Reduktion musikalischer Ideen, die eine Musikpraxis weitgehend unabhängig gängiger 
Notationssysteme ermöglicht.
Zusammenfassung und Forschungsanliegen
Die Studienergebnisse verdeutlichen, dass im Fach Musik eine praxisorientierte und auf die Besonderhei-
ten der Schüler*innenklientel abgestimmte Vorbereitung auf das Berufsleben elementar ist, um angehende 
Lehrkräfte zu lehrplangerechtem, fachspezifischem und praxisorientiertem Musikunterricht zu befähigen. 
Es stellt sich demnach die Frage, wie trotz gegebener Studienfachstruktur die Passung zwischen Theorie und 
Praxis im Didaktikfach Musik optimiert werden kann. Es besteht insgesamt ein Bedarf an schulartgerechter 
Qualifikation musikunterrichtender Lehrkräfte, die sich bereits während des Studiums an konkreten Unter-
richtssituationen orientiert. Im vorliegenden Forschungskontext wird eine diesbezügliche Modifikation im 
Rahmen der vorgegebenen Modulstruktur und unter Berücksichtigung der beschriebenen fachbezogenen 
Heterogenität der Studierenden angestrebt. Insbesondere Unterrichtsvideos „authentischer Situationen“ 
(Krammer 2014, S.  166) wird in diesem Zusammenhang großes Potenzial beigemessen. Sie bieten eine 
„realitätsnahe Ausgangslage“ (ebd.) zur Veranschaulichung von Seminarthemen sowie zur weiteren Dis-
kussion über Musikunterricht und können aufgrund technischer Möglichkeiten variantenreich in bereits 
existierende Seminarformate integriert werden (vgl. ebd., S. 166 f.). Die Studierenden bekommen dadurch 
Gelegenheit, unter Anleitung einen professionellen Blick auf musikbezogene Unterrichtssituationen an der 
Mittelschule zu entwickeln, diese gezielt zu untersuchen, ihre Analysekompetenz auszubauen und letztend-
lich umsetzbare Handlungsideen zu entwerfen (vgl. Paseka/Hinske/Maleyka 2018, S. 302 ff.). Das Video gibt 
hier einen authentischen Untersuchungs- und Diskussionskontext vor und steckt dadurch die Rahmen-
bedingungen didaktischer Reduktion ab. Dem Mangel an Gelegenheiten, Musikunterricht selbst durchzu-
führen und zu reflektieren, würde durch den videografischen Transfer von Unterrichtssituationen an die 
Universität somit zumindest ansatzweise begegnet. Den Studierenden soll zudem ermöglicht werden, „[...] 
nachzuvollziehen, was sich im Unterricht auf welche Weise ereignet“ (Herrle/Rauin/Engartner 2016, S. 8 f.), 
komplexe Unterrichtswirklichkeit zu entschlüsseln und das Treffen situationsgemäßer Entscheidungen und 
Urteile anzubahnen (vgl. Paseka/Hinske/Maleyka 2018). Aus diesem Grund widmet sich das Forschungs-
projekt der Entwicklung eines fachspezifischen heuristischen Modells zum fallbasierten Lernen mittels 
fremder Unterrichtsvideos im Fach Musik. Ziel ist die Bereitstellung einer in der Praxis entwickelten und 
überprüften methodischen Anleitung zum möglichst effektiven Einsatz dieser Videoformate in universitä-
ren Lehrveranstaltungen. Die Möglichkeit der Einbindung von Videobeispielen in bereits existierende Se-
minarformen stellt dabei einen relevanten Aspekt bei der Generierung des Modells dar, ebenso die fachspe-
zifischen Besonderheiten des Unterrichtsgegenstandes Musik. Angestrebt wird die Auseinandersetzung mit 
authentischen Unterrichtsbeispielen, die bestimmten Gütekriterien guten Musikunterrichts (vgl. S.  138) 
entsprechen. Es soll vermittelt werden, welche Unterrichtsergebnisse im Rahmen der Gegebenheiten im 
Musikunterricht der Mittelschule möglich sind, wie diese erreicht und weiterentwickelt werden können. Die 
Analyse soll zudem kompetenzorientiert erfolgen, damit die Erkenntnisse auf andere Unterrichtsbeispiele 
und die eigene Unterrichtsplanung übertragen werden können. Dies bedeutet, dass Fragestellungen, die sich 
mit den Kompetenzstrukturen auf Schüler*innen- und Lehrer*innenseite beschäftigen, im Vordergrund 
stehen. Zum Beispiel: Welche Kompetenzen sind auf Schüler*innenseite notwendig, damit sie das Musik-
stück auf die beobachtete Art und Weise performen können? Wie können diese Kompetenzen angebahnt 
werden? Welche Kompetenzen sind dazu auf Seiten der Lehrkraft von Bedeutung?
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Entwicklung des heuristischen Modells
Das musikspezifische heuristische Modell resultiert aus der Auseinandersetzung mit Videografie in zwei 
aufeinander aufbauenden Projektphasen: Der Pretestphase, Verwendung eines Unterrichtsvideos in der 
Lehrer*innenfortbildung, und der Implementierungsphase, Verwendung von Unterrichtsvideos im Rah-
men ausgewählter universitärer Lehrveranstaltungen. Projektrelevante Forschungsergebnisse zum Umgang 
mit Videografie bildeten neben den Erkenntnissen der Pretestphase die theoretische Grundlage der Im-
plementierungsphase. Forschungsverlauf und zentrale Forschungsergebnisse der einzelnen Projektphasen 
werden im Folgenden zusammengefasst dargestellt.
Forschungsverlauf
Die theoretische Auseinandersetzung mit der Problemlage erfolgt seit 2012 und wird unter anderem durch 
die Erfassung von Studierendenfeedbacks zu Seminarstrukturen, Praktika und unterrichtsplanerischen Tä-
tigkeiten beständig ergänzt und erweitert. 2016 wurde der Pretest zum Einsatz von Unterrichtsvideos im 
Rahmen einer Lehrer*innenfortbildung durchgeführt. Darauf basierend wurde in Anlehnung an Blomberg 
et al. (2013) und unter Berücksichtigung bisheriger empirischer Untersuchungsergebnisse zum Einsatz von 
Videografie im Fach Musik ein vorläufiges fachspezifisches heuristisches Modell entwickelt. 2017–2018 fand 
die Implementierungsphase statt, die zu letzten Modifikationen des heuristischen Modells führte. Hierzu 
wurde die Videoanalyse in vier unterschiedliche Seminare des Instituts für Musikpädagogik integriert und 
im Anschluss das Ergebnis der Videoanalyse mit den vorab formulierten Zielsetzungen abgeglichen. Die 
Aufzeichnung der Unterrichtsvideos erfolgte projektbegleitend in Zusammenarbeit mit Kooperationsschu-
len des Instituts für Musikpädagogik der LMU München. Aufgezeichnet wurden sowohl ganze Unterrichts-
stunden als auch einzelne Unterrichtsphasen. Um invasiven Elementen des Kameraeinsatzes vorzubeugen, 
wurde in Schulklassen ohne Kameraerfahrung überwiegend mit verborgenen Standkameras gearbeitet (vgl. 
Fankhauser 2016, S. 4). Handkameras kamen zum Einsatz, sobald die Schüler*innen Erfahrungswerte mit 
Unterrichtsaufzeichnungen besaßen. Einverständniserklärungen und Unterschriftenlisten zur Vorführung 
der Videoaufzeichnung liegen ausschließlich für Veranstaltungen im Rahmen des Forschungsprojektes vor. 
Forschungsergebnisse
Zentrale Ergebnisse der Pretest-Phase
Als Pretest wurde die Analyse eines Unterrichtsmitschnitts im Rahmen einer Lehrerfortbildung zum kom-
petenzorientierten Unterricht ausgewertet. Diese entsprach in Struktur und Inhalt den auf S. 134 genann-
ten zentralen Aspekten: Der Fokus der Fortbildung lag auf der Kompetenzorientierung guten Unterrichts4, 
die Besprechung der Videos sollte diesbezüglich bestimmte Erkenntnisse nach sich ziehen, das Zeitfenster 
war klar definiert (90 Minuten) und die Zielgruppe bestand aus Mittelschullehrkräften. Das Unterrichts-
video beinhaltete den Zusammenschnitt einer Unterrichtssequenz auf knapp 20 Minuten unter Berücksich-
tigung der zentralen Unterrichtsphasen (Motivationsphase, Erarbeitungsphase und Sicherung, Schlusspha-
se). Die Auswertung des Pretests erfolgte in gemeinsamer Reflexion mit den anwesenden Schulleiter*innen 
und Kooperationslehrkräften. Zwei Fragestellungen bildeten das Hauptaugenmerk der Reflexion:
1. Warum haben die Lehrkräfte oftmals nicht erkannt bzw. angesprochen, was die eigentliche In-
tention der Videoanalyse gewesen ist?
2. Aus welchem Grund entstand im Anschluss weniger Dialog als erhofft zu Beobachtungsaufträ-
gen und weiterführenden Diskussionsanregungen?
4 Guter Unterricht erfüllt in diesem Zusammenhang die zentralen Kriterien kompetenzorientierten Unterrichts 
nach den Vorgaben des aktuellen Lehrplans der bayerischen Mittelschule.
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Auf der Suche nach den Ursachen dieser beiden Entwicklungen kristallisierten sich im Reflexionsgespräch 
vier Problembereiche heraus: Es ist hinlänglich bekannt und empirisch bestätigt, dass die Bereitstellung eines 
passgenauen Settings die zielorientierte Analyse von Unterrichtsvideos unterstützt (vgl. Blomberg et al. 2013; 
Santagata/Guarino 2011). Dies betrifft auch die Vorabinformation zur Klassensituation, zum Lerngegenstand 
und zu den Erwartungen an die Schüler*innen (vgl. Santagata/Guarino 2011, S. 134). Obwohl dies in der Pre-
test-Phase berücksichtigt wurde, hat sich herausgestellt, dass die Lehrkräfte sich nur schwer von den eigenen 
Erfahrungswerten lösen konnten. Das gezeigte Videobeispiel wurde überwiegend vor dem Hintergrund eige-
ner Unterrichtserfahrung bewertet und nicht vor dem im Vorfeld skizzierten Hintergrund der gezeigten Klas-
se. Leistungen, die Schüler*innen erbracht haben bzw. Kompetenzen, die angebahnt und angewandt wurden, 
wurden beispielsweise nicht als solche identifiziert, da sie mit Blick auf die eigenen Schüler*innen als selbst-
verständlich galten. Die Ausgangsbedingungen der gezeigten Klasse sollten demnach deutlicher dargestellt 
und als wesentliche Grundlage für die Bewertung des gezeigten Videobeispiels bewusst vor Augen geführt 
werden. Aus diesem Grund wurde die auf das Thema des jeweiligen Studienseminars abgestimmte, klientel-
gerecht und detailgenau aufbereitete sowie visualisierte Darstellung von Lernausgangslage und Klassensitua-
tion der im Video zu sehenden Schüler*innen als zentraler Gelingensfaktor der Videoanalyse festgelegt.
Unterrichtsvideos als Ausschnitte komplexer Unterrichtsrealitäten liefern zudem einen „Überschuss an 
Beobachtungs- und Anschlussmöglichkeiten“ (Martens/Asbrand 2018, S. 12 f.). Mit Blick auf das Zeitfens-
ter der Fortbildung wurden daher möglichst konkrete Fragestellungen zur Besprechung des Unterrichts-
mitschnittes entwickelt und das Unterrichtsvideo an sich didaktisch aufbereitet  – beispielsweise durch 
das Einblenden von Untertiteln. Trotz dieser Maßnahmen fiel es den Teilnehmer*innen teilweise schwer, 
ihre Beobachtung zu fokussieren und einen Videoabschnitt unter einem bestimmten inhaltlichen Aspekt 
auszuwerten. Teilweise seien die Eindrücke auch zu schnell vorbei gewesen, lautete das Feedback einiger 
Teilnehmer*innen. Das Reflexionsteam war sich darin einig, dass das Unterrichtsvideo insgesamt zu lang 
und durch den Zusammenschnitt verschiedener Unterrichtsphasen zu komplex gewesen ist. Die Intention, 
durch die möglichst vielseitige Darstellung kompetenzorientierten Unterrichts auch vielseitigen Erkennt-
nisgewinn zu ermöglichen, hat sich nicht erfüllt. Mit Blick auf eine Anwendung in der universitären Leh-
rer*innenausbildung wurde daraufhin die Verwendung deutlich kürzerer (max. 5 Minuten) und thematisch 
klar fokussierter Videos beschlossen. Durch die kurze Zeitspanne wird es zudem möglich, auch im Rahmen 
45-minütiger Seminarsitzungen Videos wiederholt zu betrachten und somit das Potenzial des Mediums 
Videografie mehr auszuschöpfen (vgl. Herrle/Rauin/Engartner 2016, S. 9).
Als weiteres Problemfeld wurde die Abhängigkeit gemachter Beobachtungen und deren Refle-
xion von der Professionalität und dem fachlichen Vorwissen der Teilnehmer*innen bestätigt (vgl. 
Harnischmacher/Hofbauer 2011, S.  11). Dem sollte durch einen der Videoanalyse vorgeschobenen 
theoretischen Teil zum Kompetenzbegriff und dessen didaktischer Umsetzung als einheitliche themen-
bezogene Grundlage vorgebeugt werden. Einigen Teilnehmer*innen gelang anschließend jedoch der 
erwünschte Transfer auf das Unterrichtsbeispiel nicht oder nur ansatzweise. Die Ursachen lagen ver-
mutlich in der Komplexität der Thematik und der zeitlichen Nähe von theoretischem Input und prakti-
scher Anwendung. Durch die themenbezogene Einbindung von Unterrichtsvideos in Studienseminare5 
 kann diesem Problem von vornherein entgegengewirkt werden. Insbesondere, wenn das Videobeispiel erst 
im Verlauf des Semesters vorgeführt und analysiert wird, kann im Vorfeld die notwendige Fachkompetenz 
angebahnt werden. Neben der „Passung von Video und inhaltlichem Fokus“ (Krammer 2014, S. 170) des 
Seminars ist somit der Einbindungszeitpunkt der Videoanalyse sowie ein inhaltlich darauf abgestimmter 
Seminaraufbau ein wichtiger Planungsaspekt.
In der Fortbildung sollten basierend auf einer gemeinsamen Wissensgrundlage die Unterrichtsbeispiele 
angesehen, nach bestimmten Kriterien analysiert und im Anschluss mit dem Ziel des Transfers auf den 
eigenen Unterricht besprochen werden (vgl. ebd., S.  168 f.). Diese Vorgehensweise wurde zu Beginn der 
Veranstaltung verbalisiert, auch um den Teilnehmer*innen die Relevanz der Beobachtungen für den wei-
teren Verlauf der Veranstaltung zu verdeutlichen. Da nach eigenen Angaben die Mehrheit der Lehrkräfte 
im Vorfeld noch nie mit Unterrichtsvideos gearbeitet hatte und sich zusätzlich die bereits genannten Fak-
toren nachteilig auswirkten, wurde die im Anschluss stattfindende Besprechung jedoch von nur einigen 
5 Als Beispiel: Seminar Komponieren in der Schule und Videoausschnitt zur Gruppenpräsentation eines selbstkompo-
nierten Musikstückes einer Schüler*innengruppe. Oder: Seminar Methodik und Didaktik des Musikunterrichts und 
Videoausschnitt zur Sicherungsphase einer Liederarbeitung.
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wenigen Teilnehmer*innen bestimmt. Die Diskussion musste zum Teil stark gelenkt werden, damit wesent-
liche Inhalte überhaupt zur Sprache kamen. Insbesondere der Übertrag neuer Erkenntnisse auf das eigene 
methodisch-didaktisch Handeln – ein wesentliches Ziel der Fortbildung – gelang vielen Teilnehmer*innen 
retrospektiv nicht. Aus dieser Erfahrung resultierend wurde die zwar strukturierte, aber noch Freiräume 
lassende Moderation der Videoanalyse zu Gunsten einer sehr zielgerichteten Vorgehensweise mit unmiss-
verständlichem Analysefokus aufgegeben (vgl. ebd., S. 170.).
In Anbetracht der Auswertung des Pretests wurden für die Anwendung von Unterrichtsvideos im Studien-
seminar folgende weitere Überlegungen angestellt: Zum einen nehmen ausgebildete Lehrkräfte die Vielschich-
tigkeit unterrichtlicher Prozesse aufgrund ihrer berufsbezogenen Expertise grundsätzlich detaillierter und re-
flektierter wahr als Studierende (vgl. Sabers/Cushing/Berliner 1991). Das bedeutet, jegliche Modifikation des 
Analyseverlaufs ist in doppelter Hinsicht zu überprüfen: Wenn bereits aktive Lehrkräfte Probleme bei der 
Umsetzung des Beobachtungsauftrages hatten, wie ist dieser zu gestalten, damit auch Studierende zu einem 
positiven Ergebnis gelangen? Zum anderen stellte sich die Frage nach dem grundsätzlichen Zeitmanagement. 
Borco/Jacobs (2008) arbeiten in ihrer Studie die Bedeutsamkeit von ausreichend Zeit für eine fruchtbare Aus-
einandersetzung mit Videobeispielen heraus. Wie kann demnach die Einbindung von Videos in universitäre 
Seminare unter Berücksichtigung der aufgrund des Pretest notwendigen Modifikation erfolgen, ohne zu viel 
Seminarzeit in Anspruch zu nehmen? Die dritte Überlegung galt der Berücksichtigung fachspezifischer Be-
sonderheiten in der Analyse von Musikunterricht. Diese sollte zukünftig noch mehr in den Vordergrund ge-
rückt werden. Vor dem Hintergrund dieser drei Aspekte und der zuvor beschriebenen Problemfelder wurde 
der Analyseverlauf der Fortbildung modifiziert und ein erstes fachspezifisches Modell zur Analyse von Video-
beispielen im Studienseminar des Didaktikfaches Musik entwickelt. Empirische Ergebnisse, die zum Umgang 
mit Videoanalyse im Fach Musik von Bedeutung sind, bilden (inhaltlich) gemeinsam mit dem heuristischen 
Modell von Blomberg et al. (2013) (strukturell) den Ausgangspunkt für die fachspezifische Modellentwicklung.
Relevante fachbezogene Forschungsergebnisse zum Umgang mit Videografie 
Die Forschungsergebnisse von Androutsos/Humphreys (2010) lassen darauf schließen, dass sowohl die An-
zahl der Fachsemester der Studierenden als auch Erfahrungswerte im Umgang mit Unterrichtsvideos aus-
schlaggebende Kriterien für eine ertragreiche Diskussion des Videobeispiels sind. Deren Studie zeigt unter 
anderem, dass Studienanfänger insgesamt weniger kommentieren als Studierende in höheren Fachsemestern. 
Ebenso verhielt es sich bei Studierenden ohne und mit Beobachtungserfahrung („less and more experienced 
observers“ ebd., S. 12 f.). Auch der Wahrnehmungsfokus verändert sich mit zunehmender Lehrprofessionalität 
(vgl. Harnischmacher/Hofbauer 2011). Drei „Wahrnehmungsdimensionen“ spielen dabei bei der Beobach-
tung von musikbezogenen Videobeispielen eine Rolle: Aufmerksamkeit, Kooperation und Musizieren. Bereits 
bei Musiklehramtsstudierenden rücken allerdings Beobachtungen und Äußerungen zu Aufmerksamkeit und 
Kooperation – also den beiden allgemeinpädagogischen Kategorien – gegenüber der fachbezogenen Dimen-
sion deutlich in den Vordergrund (vgl. ebd., S. 8 f.). Dies gilt es vor allem in der Erstellung von Begleitmate-
rial zu berücksichtigen, wenn es in der Videoanalyse um das Erschließen explizit musikbezogener Prozesse 
geht. Weiter sind die Besonderheiten des Fachgegenstandes in der videografischen Auseinandersetzung zu 
beachten. Gebauer (2011) benennt hier „Zeitlichkeit, Flüchtigkeit, Nichtsprachlichkeit [...], semantische Un-
bestimmtheit“ sowie Körperlichkeit. Sie argumentiert den Mehrwert von Videografie hinsichtlich der Wahr-
nehmung fachtypischer „Kommunikations- und Bewegungsstrukturen, [...] latente[r] kognitive[r] Zustände 
und Prozesse wie emotionales und ästhetisches Erleben“ (ebd., S. 45). Der besondere Anspruch der fachbezo-
genen Videoanalyse liegt hier in der „sprachlichen Überführung dieser nichtsprachlichen, musikbezogenen, 
körperlichen, musikalischen Komponenten“ (ebd.). Je nach Analysefokus und -intention erfordert dies eine 
Sensibilisierung der Studierenden für diese fachspezifischen Phänomene und gegebenenfalls eine Unterstüt-
zung der Analyse durch entsprechende Beobachtungsfragen und Materialien. Vor allem das Versprachlichen 
schwer zu verbalisierender musikalischer Prozesse sowie deren anschließende Kontextualisierung im beob-
achteten Lehr-Lern-Prozess stellt eine besondere Schwierigkeit dar. Das wiederholte Betrachten von Videos 
oder auch die Vorabbeschäftigung mit Beispielanalysen können den Interpretationsprozess befördern. An-
hand der Forschungsarbeit von Kranefeld (2008) kann zudem nachvollzogen werden, wie auf der Basis von 
Unterrichtsvideos musikpraktisches Arbeiten von Schüler*innen unter Berücksichtigung emotionaler und 
ästhetischer Elemente erfasst und systematisiert werden kann. Das methodische Vorgehen kann in reduzier-
ter Form auch als Analysegrundlage für entsprechende Unterrichtsvideos in Studienseminaren dienen. Durch 
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die analytische Verwendung von Unterrichtsvideos wird das scheinbar „hermetische Unterrichtsgeschehen“ 
(ebd., S. 94) und die zugehörigen fachspezifischen Prozesse aufgebrochen und nachvollziehbar gemacht.
Erkenntnisse der Implementierungsphase
Das Vorgehen während der Implementierungsphase erfolgte in Anlehnung an den effizienzorientierten An-
satz des Total Quality Management (TQM), der im pädagogischen Kontext vor allem im Bereich der Schul-
entwicklung und schulischen Qualitätssicherung zur Anwendung kommt (vgl. bspw. Haindl 2003; Huber/
Schneider 2009). Dieser Ansatz fokussiert die Steigerung der Effektivität von Prozessen unter besonderer 
Berücksichtigung der Input- und Outcome-Variablen (vgl. Huber/Schneider 2009, S. 363). Projektbezogenes 
Ziel war es, die mit Hilfe der Videos geschaffene Unterrichtssituation so aufzubereiten, dass sie von den Stu-
dierenden den Seminarzielen entsprechend analysiert und verstanden werden kann. Die Erkenntnisse dazu 
wurden aus einem beständigen Abgleich von vorab formulierter Zielsetzung des Videoeinsatzes (gewünsch-
tem Outcome) und tatsächlichen Analyseergebnissen im Seminar (faktischem Outcome), sowie den Aus-
wirkungen darauf abgestimmter Veränderungen in der Gestaltung der Lernumgebung (Input) gewonnen. 
Dieser methodische Ablauf führte zu weiteren Erfahrungswerten die Auswahl der Unterrichtsvideos, die Be-
reitstellung von Grundlagenwissen und den Transfer neu gewonnenen Wissens betreffend. Im Praxiseinsatz 
zeigte sich die Verwendung derjenigen Videos am ertragreichsten, die zwischen „typical practice“ und „best 
practice“ zu verorten sind (Blomberg et al. 2013, S. 101). Darunter zu verstehen sind Unterrichtsvideos, die 
alltäglichen, jedoch bestimmten Gütekriterien entsprechenden Musikunterricht zeigen. Diese Kriterien wer-
den beispielsweise durch die Anforderungen des gültigen Lehrplans, die Thesen zum guten Musikunterricht 
des Deutschen Musikrates (2005) oder allgemein formulierte Merkmale guten Unterrichts (z. B. Meyer 2004) 
vorgegeben. In Bezug auf das Grundlagenwissen hat sich wiederholt herausgestellt, dass auch zentrales all-
gemeinpädagogisches Fachwissen, wie beispielsweise Kenntnisse zu Kompetenzbegriff oder Unterrichtsauf-
bau, nicht als selbstverständlich vorausgesetzt werden kann. Es hat sich daher als hilfreich erwiesen, neben 
der Anbahnung fachspezifischer Grundlagen auch die Bereitstellung relevanter allgemeinpädagogischer As-
pekte in der Vorbereitungsphase der Videoanalyse mit zu berücksichtigen. Zur Verdeutlichung der Relevanz 
der gewonnenen Erkenntnisse wurde im Anschluss an die Besprechung der Videobeispiele eine Phase der 
Kontextualisierung und Weiterführung fest installiert. Insgesamt hat sich die intentionsbewusste Auswahl 
und Erstellung der Videos sowie die gezielte Moderation des gesamten Analyseprozesses als zweckmäßig 
bestätigt. Ebenso verhält es sich mit den auf wenige zentrale Aspekte beschränkten Beobachtungsaufgaben 
und der im Vorfeld bewusst darauf abgestimmten Darstellung von Klassensituation und Lernausgangslage.
Videografie im Didaktikfach Musik: Ein heuristisches Modell
Der Entwurf des Modells zum Einsatz von Videografie im Didaktikfach Musik am Institut für Musikpäda-
gogik der LMU München resultiert im Wesentlichen aus den Erkenntnissen der Pretest- und Implementie-
rungsphase, die inhaltlich um relevante fachbezogene Forschungsergebnisse zum Einsatz von Videografie 
in Musik ergänzt wurden (vgl. S.  137 f.). In seiner Systematik ist das Modell an das heuristische Modell 
zum Einsatz von Videografie in der Lehrer*innenbildung nach Blomberg et al. (2013) angelehnt. Blomberg 
et al. formulieren forschungsbasiert fünf heuristische Felder zur Einbindung von Unterrichtsvideos in die 
universitäre Lehre und ordnen diese zyklisch an. In der schematischen Darstellung stehen die unterschied-
lichen Felder zudem zueinander in Interdependenz (ebd., S. 95 f.):
1. Identify learning goals
2. Choose instructional approach
3. Choose video material
4. Address limitations
5. Align assessment to instruction/ goals
Diese Heuristiken werden von den Autor*innen anhand ausgewählter Forschungsergebnisse ausgearbeitet 
und bilden den strukturellen Ausgangspunkt für das nachfolgend vorgestellte musikbezogene Modell (vgl. 
Abb. 1). Auch hier bilden die vorab festgelegten Ziele die Grundlage aller weiteren Phasen. Ebenso ist die 
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Abhängigkeit der heuristischen Schritte voneinander in ähnlicher Weise abgebildet. Die vorab festgelegten 
Ziele bilden dabei den Referenzrahmen für alle weiteren Schritte. Grundsätzlich soll eine gewinnbringende, 
aber nicht zu zeitintensive Einbindung passender Unterrichtsvideos in ein bereits existierendes Seminar-
format ermöglicht werden. Der wesentliche Mehrwert besteht sowohl in der Vermittlung von mittelschul-
bezogener Unterrichtswirklichkeit als auch in der realitätsbezogenen Analyse der je nach Seminarthema 
variierenden Seminarinhalte. Auf Basis der Zielformulierung wird das Unterrichtsvideo ausgewählt bzw. 
gegebenenfalls in Zusammenarbeit mit der Kooperationsschule neu erstellt (vgl. S. 135 f.). In Schritt zwei 
wird zu Beginn des Seminars die Lernausgangslage der Seminarteilnehmer*innen evaluiert (vgl. S.  137). 
Darauf aufbauend erfolgt die Anbahnung eines einheitlichen Grundlagenwissens, das als fachlicher Hinter-
grund für die Analyse des Unterrichtsvideos von Bedeutung ist (vgl. S.  135 f.). Die anschließende Phase 
der eigentlichen Videoanalyse (Information – Analyse – Besprechung/Diskussion) ist konsequent auf die 
Zielsetzung ausgerichtet und wird von der Seminarleitung moderiert. Fachspezifische Besonderheiten wer-
den dabei je nach Bedarf berücksichtigt (vgl. S.  135 f./137). Im Anschluss findet eine Phase der Kon-
textualisierung und Weiterführung der gewonnenen Erkenntnisse statt (vgl. S.  138). Der sechste Schritt 
beinhaltet die Reflexion der durchgeführten Videoanalyse hinsichtlich der festgelegten Zielsetzungen und 
bei größeren Abweichungen eine erneute Modifikation des heuristischen Modells (vgl. S. 138). Insgesamt 
sind die beschriebenen Phasen nicht getrennt voneinander zu betrachten, sondern als Prozess zu verstehen. 
Jede Phase baut dabei auf die Ergebnisse der vorangehenden Phasen auf. 
Abb. 1: Heuristisches Modell zum Einsatz von Videoanalyse im Didaktikfach Musik
Die genannten Schritte werden inhaltlich wie folgt konkretisiert:
1. Auswahl der Unterrichtsvideos: Bei allen Videos handelt es sich um fremde, authentische Videos 
(vgl. S.  131), die eine maximale Länge von fünf Minuten besitzen und einen vorab inhalt-
lich genau definierten Stundenausschnitt zeigen. Diese Definition geht mit dem Seminarthe-
ma konform und entspricht den vorab formulierten Zielen der Videoanalyse. Wichtig ist, dass 
der gezeigte Unterricht zentralen Gütekriterien guten Musikunterrichts entspricht. Dazu zählen 
beispielsweise Kompetenzorientierung, Unterrichtsprinzipien oder der Einsatz fachspezifischer 
Arbeitsweisen (vgl. auch S. 138). 
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2. Analyse der Seminarteilnehmer*innen: In dieser Phase wird ermittelt, in welchem Fachsemester 
sich die Studierenden befinden, ob sie Erfahrungswerte im Umgang mit Videoanalyse besitzen 
und ob sie selbst bereits Musikunterricht an der Mittelschule miterlebt oder durchgeführt haben 
(vgl. S.  137). Es hat sich zudem als hilfreich erwiesen abzuklären, welche Vorstellungen die 
Teilnehmer*innen zur musikpraktischen Arbeit an der Mittelschule mitbringen. All dies bildet 
die Grundlage für die Aufbereitung der Begleitmaterialien und die Intensität der Moderation 
des Analysevorgangs. 
3. Anbahnung von Fachkompetenz: Die Seminarleitung entscheidet auf Grundlage der formulier-
ten Zielsetzung, des ausgewählten Unterrichtsmitschnitts und der Studierendenanalyse, welche 
fachspezifischen und allgemeinpädagogischen Kompetenzen im Vorfeld zu vermitteln sind. Ziel 
ist die Etablierung einer einheitlichen Wissensgrundlage (vgl. S.  135 f.). Der Vermittlungspro-
zess soll dabei möglichst im Rahmen des regulären Seminarablaufs stattfinden, z. B. durch die 
Vergabe entsprechender Referatsthemen, und keine zusätzliche Zeit in Anspruch nehmen.
4. Videoanalyse: Der gesamte Prozess der Videoanalyse wird intentionsgeleitet moderiert. Vor der 
eigentlichen Analyse werden detaillierte Informationen zur Klassensituation, zur Lernausgangs-
lage und zur vorhandenen Kompetenzstruktur der Schüler*innen weitergegeben. Diese liegen den 
Studierenden ebenso in schriftlich visualisierter Form vor (vgl. S.  135 f.). Je nach Analysefokus 
werden die Seminarist*innen für besondere Fachspezifika sensibilisiert, beispielsweise die Wahr-
nehmung und Übersetzung nichtsprachlicher oder intrapersonaler Phänomene wie kreatives 
Schaffen oder ästhetische Erfahrung (vgl. S.  138). Hierzu kann im Vorfeld eine eigene Semi-
narsitzung stattfinden, in deren Rahmen die Versprachlichung derartiger Prozesse exemplarisch 
anhand bereits existierender Videoauswertungen nachvollzogen wird6. Begleitmaterialien und Be-
obachtungsfragen sind auf die vorangegangenen Phasen abgestimmt und besitzen einen unmiss-
verständlichen Analysefokus (vgl. S. 135 f.). Die Fragestellungen sind prägnant und überwiegend 
auf die Analyse vorhandener Kompetenzstrukturen hin ausgerichtet (vgl. S.  135 f.). Gegebenen-
falls wird das Video mehrfach angesehen. Die anschließende Reflexion erfolgt zu Beginn eng an-
gelehnt an die Beobachtungsaufträge, die je nach Zeitplanung vorab in Kleingruppen besprochen 
werden. Nach Möglichkeit öffnet sich die Besprechung der Arbeitsaufträge hin zu einer umfas-
senderen Diskussion der Videobeispiele im Kontext der übergeordneten Thematik. Je nach Refle-
xionsverlauf nimmt die Seminarleitung nach und nach eine eher zurückhaltende Position ein.
5. Kontextualisierung und Weiterführung: Diese werden beispielweise durch die Einbindung des 
Gelernten in Referate oder Stundenentwürfe, aber auch durch ergänzende Seminaraufgaben zur 
Kompetenzformulierung, zur weiteren Sequenzplanung oder zum Transfer auf bereits bekannte 
Mittelschulklassen angestrebt (vgl. S. 138).
6. Lernzielkontrolle und Modifikation: Der Einsatz der Videoanalyse wird nach Abschluss der 
fünften Phase auf die Erreichung der festgelegten Ziele hin beurteilt. Sollten diese mehrfach und 
in deutlichem Maß verfehlt werden, wäre eine erneute Modifikation des heuristischen Modells 
zu erwägen.
Diskussion
Das vorgestellte heuristische Modell wurde für den Einsatz in den mittelschulbezogenen musikdidaktischen 
Seminaren des Instituts für Musikpädagogik der LMU München entwickelt. Es wäre aufschlussreich zu 
untersuchen, ob sich das hier vorgestellte Modell auch schulart- oder universitätsübergreifend einsetzen 
ließe. Ein weiterer Diskussionspunkt betrifft die dauerhafte Anwendung der im Rahmen der Videoanalyse 
gewonnenen Erkenntnisse. Diese werden zwar im Rahmen des Seminars erneut eingesetzt, auf ihre Nach-
haltigkeit hin jedoch nicht weiter überprüft. Von besonderem Interesse wäre hier, ob anhand der Videoana-
lyse gewonnenes Wissen auch langfristig in der Praxis zur Anwendung kommt. Während der Modellent-
wicklung hinterfragt wurde zudem die stark intentionsgeleitete Herangehensweise bei Videoauswahl und 
Videoanalyse. In Anbetracht der begrenzten zur Verfügung stehenden Seminarzeit, des bewusst themen-
6 Ein Beispiel wäre hier die bereits mehrfach erwähnte Forschungsarbeit von Kranefeld (2008) zu Kompositions-
prozessen von Schüler*innen der gymnasialen Oberstufe. 
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gebundenen Einsatzes der Videoanalyse und der Vorwissensstruktur der Studierenden wurde jedoch bisher 
keine Alternative gefunden, um die Erreichung der aufgestellten Ziele auch weniger angeleitet zu erreichen. 
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Zum Verhältnis von Wissen und Fall:  
Wie Studierende Unterrichtsvideos deuten
Altmeppen, Sandra & Unger, Angelika
Zusammenfassung
Im vorliegenden Beitrag werden ausgewählte Ergebnisse der Begleitforschung zum Projekt „Unterrichtsvideos 
zur Entwicklung hermeneutischer Fallkompetenz in der Lehrer*innenbildung“ an der Technischen Universität 
Dresden vorgestellt. Das Erkenntnisinteresse ist primär hochschuldidaktisch ausgerichtet. Ausgehend vom hoch-
schuldidaktischen Konzept der berufsfelddidaktischen Studienanteile in der beruflichen Fachrichtung Gesund-
heit und Pflege wurde rekonstruiert, wie und worüber die Studierenden in ihren Seminargruppen sprechen, wenn 
sie Unterrichtsvideos von erfahrenen Lehrer*innen deuten. Die transkribierten Seminargespräche wurden in An-
lehnung an die Forschungsprinzipien der Grounded Theory Methodologie ausgewertet. Nach einem Einblick in 
das zugrundeliegende Forschungsmaterial werden zentrale Phänomene skizziert und abschließend einige hoch-
schuldidaktische Ableitungen vorgenommen.
Einführung
Konzeptuelle Verortung
Unterrichtsvideos nehmen eine zentrale Stellung in der aktuellen Forschung und Entwicklung universitärer 
und phasenübergreifender Lehrer*innenbildung ein. Die hochschuldidaktischen Konzepte unterscheiden 
sich allerdings deutlich hinsichtlich ihrer Zielsetzung und ihrer damit verbundenen theoretischen Ausrich-
tung, sodass sich unter dem Label „Unterrichtsvideo“ kein einheitliches Programm verbirgt.
Eine Reihe von Projekten zielt auf die Förderung professioneller Kompetenzen (u. a. Baumert/Kunter 
2006) bzw. auf professional vision oder diagnostische Fähigkeiten angehender Lehrer*innen. Diese Vorhaben 
werden meist durch quantitativ angelegte Studien mit (quasi-)experimentellen Designs evaluiert (u. a. Gold 
et al. 2016; Kramer et al. 2017; Meschede/Steffensky 2018; Sherin/van Es 2009; Steffensky/Kleinknecht 2016). 
Daneben entwickelt sich der Diskurs zur kasuistischen Lehrer*innenbildung, der derzeit ein Comeback er-
lebt und häufig an die professionstheoretische Debatte der Neunzigerjahre anschließt (u. a. Berndt et al. 2017; 
Hummrich et al. 2016; Pieper et al. 2014). Kasuistische Ansätze berücksichtigen neben audiovisuellen Me-
dien auch Textmaterial wie Narrationen oder Gruppendiskussionen und zeichnen sich durch rekonstruktive 
Lehr-Lern-Arrangements aus. Der Fall wird dabei in seiner Singularität betrachtet und über rekonstruktive 
Verfahren mit disziplinärem Wissen in Bezug gesetzt. In der Folge werden diese Ansätze meist qualitativ 
evaluiert (u. a. Idel et al. 2009; Kunze et al. 2014; Reh/Schelle 2010). Das diesem Beitrag zugrundeliegenden 
Projekt „Unterrichtsvideos zur Entwicklung hermeneutischer Fallkompetenz in der Lehrer*innenbildung“1 
an der Technischen Universität Dresden ist den rekonstruktiv-kasuistischen Ansätzen zuzurechnen.
1 Das Vorhaben unter der Leitung von Prof. Dr. Roswitha Ertl-Schmuck wurde im Rahmen der gemeinsamen „Qua-
litätsoffensive Lehrerbildung“ von Bund und Ländern mit Mitteln des Bundesministeriums für Bildung und For-
schung gefördert. Die Verantwortung für den Inhalt dieser Veröffentlichung liegt bei den Autorinnen.
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Hochschuldidaktisches Konzept
An der Professur für Gesundheit und Pflege/Berufliche Didaktik der TU Dresden wurde ein hochschuldi-
daktisches Konzept entwickelt und evaluiert, das u. a. auf der Reflexion von Fremdvideos basiert. Da refle-
xives Fallverstehen von lebensweltlichem Wissen, disziplinärem Wissen und eigenen beruflichen Erfahrun-
gen beeinflusst wird, beinhaltet das Konzept Aufgaben, die a) auf die Anbahnung eines wissenschaftlichen 
Habitus gerichtet sind, b) theoriegeleitete Reflexionen eigener Unterrichtserfahrungen (inklusive Eigenvi-
deos) fokussieren und c) Rekonstruktionen von Fremdvideos zum Gegenstand haben. Diese drei Elemente 
werden über Portfolioaufgaben aufeinander bezogen und im Studienverlauf hinsichtlich ihrer Komplexität 
gesteigert. Dafür wurden in vier Schulen für Gesundheitsberufe (Gesundheits- und Krankenpflege, Alten-
pflege, Medizinische Fachangestellte) Unterrichtsvideos aufgenommen und anschließend für Lehrveran-
staltungen in der Berufsfelddidaktik Gesundheit und Pflege aufbereitet. Es sind über 20 kurze Filme ent-
standen, die produktive Überraschungen, Missverständnisse sowie knifflige und harmonische Situationen 
zeigen und so einen Einblick in die Normalität und Alltäglichkeit pädagogischen Handelns gewähren. Die 
Unterrichtsvideos und weitere Materialien wie Arbeitsblätter, Visualisierungen der Lehrenden oder Mit-
schriften der Lernenden bilden seitdem in den universitären Seminaren einen zentralen Ausgangspunkt für 
die Rekonstruktion von Unterrichtsgeschehen (Altmeppen 2019; Ertl-Schmuck/Altmeppen 2018). Ausführ-
lichere Informationen zum hochschuldidaktischen Konzept und zu den Forschungsmaterialien wie z. B. 
maskierte Beschreibungen der Videos und Unterrichtsmaterialien können über die Webseite der Professur 
abgerufen werden.2
Professionstheoretischer Hintergrund
Das hier vorgestellte hochschuldidaktische Konzept und seine Begleitforschung basieren auf professions-
theoretischen Ansätzen zum pädagogischen Handeln (u. a. Combe/Kolbe 2008; Helsper 1996, 2016; Schütze 
2000). Unterricht verstehen wir in Anlehnung an diese Ansätze als komplexes und offenes Geschehen, das 
durch Unbestimmbarkeit, Antinomien und daran gebundene Fehlerpotenziale geprägt ist. Wir gehen von 
einer Differenz zwischen professionellem und disziplinärem Wissen aus und nehmen an, dass alltagsnahes 
und lebensweltliches Wissen für die Interpretation von Unterrichtssituationen bedeutsam ist. Diese allge-
meine Bestimmung pädagogischen Handelns wollen wir im Folgenden hinsichtlich des zugrundeliegenden 
Handlungsverständnisses, der damit relevant werdenden Wissensformen und der besonderen Bedeutung 
professioneller Reflexivität skizzieren.
Wissenschaftliches/disziplinäres Wissen und die Reflexion pädagogischen Handelns
Strukturtheoretische Ansätze zum pädagogischen Handeln gehen von einer doppelten Professionalisierung 
aus, die sich in einer wissenschaftlich-reflexiven Haltung sowie einem praktisch-routinierten Können zeigt 
und über die Fähigkeit ausdrückt, das eigene Handeln rückwirkend begründen zu können (Oevermann 
1996; Reh/Schelle 2010). Die Anbahnung einer solchen doppelten Professionalisierung wird häufig mit ver-
schiedenen Lernorten (Universität versus Schulpraxis) und aufeinander bezogenen Ausbildungsphasen 
(Studium, Referendariat, dritte Phase) in Verbindung gebracht (u. a. Dewe 2002; Neuweg 2017). In dieser 
Logik bildet die Einübung einer wissenschaftlichen Reflexivität während des Studiums die Basis für die 
reflexive Durchdringung pädagogischer Praxis in späteren Ausbildungsphasen. Über disziplinäres Wissen 
sollen Perspektiven auf die berufliche Praxis erweitert, Probleme erschlossen und mögliche Alternativen 
entwickelt werden mit dem Ziel, sich „nicht nur am Faktischen, sondern auch am Möglichen“ zu orientieren 
(Neuweg 2011, S. 22).
Im Anschluss an Herzogs Annahme, dass es keinen direkten Weg vom Wissen zum Handeln und damit 
auch keine gerade Linie von der Theorie zur Praxis geben kann (Herzog 1995, S. 263 f., zit. in Häcker 2017, 
S. 33 f.), plädiert Häcker für einen kritischen Umgang mit den verschiedenen Formen reflexiver Fallarbeit. 
2 https://tu-dresden.de/gsw/ew/ibbd/gp
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Durch die der akademischen Perspektive inhärente Betonung wissenschaftlicher Reflexivität und die For-
derung nach einer handlungsleitenden Funktion von wissenschaftlichem Begründungswissen erhielten dis-
ziplinäre Wissensbestände möglicherweise ein Übergewicht. Andere Wissensformen oder Paradoxien, die 
durch Wissen hervorgerufen werden (Schütze 2000), könnten dadurch verstellt oder völlig ausgeblendet 
werden. Sie wirkten dann möglicherweise im Verborgenen fort, ohne für das hochschulische Lernen frucht-
bar gemacht werden zu können.
Professionelles Handlungswissen und das Können der Expert*innen
In der Literatur finden sich vielfältige und teilweise widersprüchliche Bestimmungen zu Wissensformen, 
die zum professionellen Handeln von Lehrer*innen in Bezug gesetzt werden (u. a. Combe/Kolbe 2008; Hof 
2002; Nittel 2002). Prominent ist die Unterscheidung von disziplinärem bzw. wissenschaftlichem Wissen, das 
eine systematische Ordnung aufweist und einer argumentativen Begründung sowie methodischen Über-
prüfung bedarf, und dem professionellen Handlungswissen von Expert*innen. Dieses ist personengebunden, 
umfasst implizite und explizite Wissensbestände und zeigt sich in individuellen Überzeugungen, Deutun-
gen und Handlungsmustern (vgl. Combe/Kolbe 2008, S. 860; Hof 2002, S. 9). Professionelles Handlungs-
wissen schichtet sich mit zunehmender beruflicher Erfahrung auf und ermöglicht erfahrenen Lehrenden in 
vielen Fällen, flexibel auf widerstreitende Herausforderungen reagieren zu können und damit den Hand-
lungsfluss während des Unterrichts aufrechtzuhalten. Dewe plädiert für die Anerkennung im Kern differen-
ter Wissensformen und konzipiert das Verhältnis von wissenschaftlichem Wissen und beruflichem Können 
in der pädagogischen Praxis wie folgt:
„(...) der im institutionellen pädagogischen Kontext handelnde Berufspraktiker nimmt an der Organisation ei-
ner bereits organisierten Praxis teil: durch Retention, d. h. die Überführung bewährter Praxen in Routinen, und 
durch Reflexion, d. h. das Überdenken problematisch gewordener Lösungsstrategien.“ (Dewe 2002, S. 25).
Nach Neuweg sind im Hinblick auf das spezielle Wissen und Können von Expert*innen Reflexion und 
Handlung jedoch kaum zu trennen: In der Handlung wird entschieden und in der Entscheidung gehandelt, 
das Handeln ist daher quasi-reflexiv (vgl. Neuweg 2017, S. 90 f.).
Lebensweltliches Wissen und die Grenzen des Transfers
Professionelles Handeln bezieht sich notwendigerweise auf höhersymbolisches Wissen, wie bruchstückhaft 
dieses auch immer sein mag (vgl. Schütze 2000, S.  58 f.). Höhersymbolisches Wissen als Wissen zweiter 
Ordnung impliziert einen Wissensvorsprung der professionell Handelnden gegenüber ihren Klient*innen, 
die in Situationsdeutungen und Interaktionen auf alltags- oder lebensweltliches Wissen zurückgreifen. Da 
das Handeln von Lehrer*innen durch unterschiedliche disziplinäre Diskurse bestimmt wird (Fachwissen-
schaft, Fachdidaktik bzw. berufliche Didaktik, Bildungswissenschaften) wird die Interaktion mit den Ler-
nenden auch auf vielfältige Weise durch solche Wissensvorsprünge geprägt. Diese können zu paradoxalen 
Verstrickungen führen, bspw. wenn das Mehrwissen der Lehrenden das Vertrauen der Lernenden in ihre 
Lernprozesse untergräbt (vgl. Schütze 2000, S. 78).
Ohnehin kann der Eigensinn des lebensweltlichen Wissens auch in institutionalisierten Lernprozessen 
grundsätzlich nicht suspendiert werden. Die Annahme, (unzulängliches) lebensweltliches Wissen lasse sich 
in Wissenschaftswissen über- bzw. durch ein solches ersetzen, beruht nach Dewe auf einem fundamentalen 
Kategorienfehler. Dieser besteht in der strukturellen Gleichsetzung dieser beiden je unterschiedlich verfass-
ten Wissenskategorien und einer damit verbundenen Vorstellung von Wissenstransfer. Demgegenüber müss-
ten Lernprozesse aber darauf ausgerichtet sein, eine wechselseitige Transformation von lebensweltlichem und 
wissenschaftlichem Wissen im Sinne einer Rekonstruktion und Neukonstitution beider Wissensbestandteile 
zu ermöglichen. Darüber hinaus sei hier auf einen eher selten thematisierten Aspekt der eigenen Dignität le-
bensweltlichen Wissens verwiesen: Angesichts seines grundsätzlich hypothetischen Status kann wissenschaft-
liches Wissen dem lebensweltlich-praktischen Wissen mitunter nicht nur in situativen Entscheidungs- son-
dern auch in systematischen Begründungszusammenhängen unterlegen sein (vgl. Dewe 1996, S. 718, S. 725).
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Pädagogisches Nicht-Wissen als Nicht-Wissen-Können
Eher sporadisch wird in Beiträgen zum Handeln von Lehrer*innen die Bedeutung eines reflexiven Umgangs 
mit Nicht-Wissen diskutiert. Aus Sicht von Wimmer macht aber gerade das „wissende Nicht-Wissen“ den 
Kern pädagogischer Professionalität aus, weil
„keine Kriterien oder Regeln, kein Wissen und keine ethischen oder pädagogischen Prinzipien diese Beziehung 
zum Anderen steuern können, ohne ihn zu verfehlen.“ (Wimmer 1996, S. 435).
Nicht-Wissen resultiert also aus der grundsätzlichen Unverfügbarkeit des Anderen. Insofern ist ein Nicht-
Wissen-Können keinesfalls mit Noch-Nicht-Wissen oder Kein-Wissen gleichzusetzen. Die Differenz zwi-
schen Professionellen und Laien liegt danach weniger im Wissen selbst, sondern im Verhältnis zum Wissen 
bzw. der Anerkennung des Nicht-Wissens (ebd., S. 427). Zentral steht die Einsicht, dass es sich beim Wissen 
um Wissen und nicht um die Dinge selbst handelt, und damit muss identifizierendem Denken und wissen-
schaftlicher Subsumptionslogik eine radikale Absage erteilt werden. Vielmehr geht es darum, eine skepti-
sche und dekonstruktive Haltung zur vermeintlichen Sicherheit des Wissens einzunehmen und
„die Beziehung zwischen einem Wissen und einer Situation, einem »Fall«, einer Singularität herzustellen, die dem 
Wissen Widerstand bietet als etwas ihm Fremdes, vor ihm Verschlossenen und insofern Absolutes.“ (ebd., S 425).
Dieses Moment konstituiert somit den Unterschied zwischen einem professionellen und einem laienhaften 
bzw. technisch-instrumentellen pädagogischen Handeln.
Hochschuldidaktische Überlegungen zu den unterschiedlichen Wissensformen
Die oben skizzierten erziehungswissenschaftlichen Ansätze wurden in der Pflegedidaktik vielfach rezipiert, 
unter disziplinspezifischen Aspekten weiter bearbeitet und sind mittlerweile im pflegedidaktischen Diskurs 
verankert.3 Sie ziehen hochschuldidaktische Überlegungen zur Anbahnung reflexiven Fallverstehens in der 
ersten Phase der gesundheitsberuflichen Lehrer*innenbildung nach sich und haben Konsequenzen für die 
Gestaltung entsprechender Lehr-Lern-Arrangements:
– Insbesondere Student*innen unterer Semester können bei der Deutung von Fremdvideos weder 
umfassend auf disziplinäre Wissensbestände zurückgreifen, noch verfügen sie über berufliche Er-
fahrungen als Lehrer*innen und damit verbundenes professionelles Handlungswissen. Es kann 
also hier nicht darum gehen, bereits eingeschliffene Routinen des pädagogischen Handelns wieder 
zu flexibilisieren, sondern die Unterrichtspraxis erfahrener Lehrender exemplarisch ins Seminar 
zu holen und zum Ausgangspunkt reflexiver Auseinandersetzungen mit eben dieser Praxis zu ma-
chen. Das heißt aber auch, dass nicht das eigene Handeln als Lehrer*in bspw. aufgrund eines kri-
senhaften Erlebens zum Gegenstand der Analyse gemacht, sondern dass die Reflexion didaktisch 
induziert wird (vgl. Häcker 2017, S. 27).
– Erfahrungswissen bei der Deutung der Videos kommt hier auf anderen Wegen zum Tragen: Die 
Studierenden greifen zum einen auf Erfahrungen zurück, die sie selbst als Lernende in verschiede-
nen Bildungsinstitutionen gemacht haben und die sich als lebensweltliches Wissen niederschlagen. 
Da lebensweltliche Deutungen in Widerspruch zu höhersymbolischem Wissen geraten können, 
stellt sich die Frage, wie die Verschränkung der Situation mit dem disziplinären Wissen gelingen 
kann, ohne dass dabei die erfahrungsbasierten Deutungen der Studierenden durch das disziplinäre 
Wissen der Lehrenden entwertet werden.
3 Der pflegedidaktische Diskurs zum professionellen Selbstverständnis kann an dieser Stelle nicht nachgezeichnet 
werden. Für einen Überblick sei hier beispielhaft auf die pflegedidaktische Handbuchreihe von Ertl-Schmuck et al. 
(ab 2009) im Verlag Belz-Juventa verwiesen.
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– Zum anderen hat die Mehrzahl der Student*innen der beruflichen Fachrichtung Gesundheit und 
Pflege einen Pflege- oder Gesundheitsfachberuf gelernt und verfügt z. T. über mehrjährige Berufs-
erfahrung im entsprechenden Handlungsfeld. Diese Erfahrungen als Auszubildende und/oder als 
Angehörige eines Gesundheitsfachberufs konstituieren ein berufliches Erfahrungs- oder sogar Ex-
pert*innenwissen, das situationsgebunden ist und über lebensweltliches Wissen im Sinne von All-
tagswissen hinausreicht. Durch diese Verknüpfungen mit den Lern- und Arbeitsorten Pflegeschule 
und pflegeberufliche Praxis ergeben sich relativ enge Bezüge zum zukünftigen Lehrer*innenhandeln 
im gleichen Setting. Diese können die Wahrnehmung von pädagogischem Handeln beeinflussen.
– Eine vorgängige berufliche Sozialisation im Gesundheitswesen könnte zudem die Entwicklung des 
oben skizzierten professionellen Blicks auf das Nicht-Wissen erschweren. Sowohl in den Ideal-
vorstellungen als auch in den Prozeduren des beruflichen Handelns spielen fachwissenschaftliche 
Subsumptionslogiken eine große Rolle. Dazu gehören bspw. das Denken in Diagnosen und die 
Anwendung von Therapieschemata sowie die derzeit prominente Rolle der externen Evidenz in 
fachlichen Diskursen.
– Zudem gilt es auch die Risiken einer individualistischen Reflexion im Blick zu behalten, auf die Hä-
cker (2017, S. 21 ff.) hinweist. Wenn sich Reflexion einseitig auf die Ebene der Person und ihrer Hand-
lungsoptionen beziehe, könne dies zu Machbarkeitsmythen führen mit der Folge, dass eigene pädago-
gische Einflussmöglichkeiten überschätzt, gesellschaftliche Probleme pädagogisiert und strukturelle 
Widersprüche ausgeblendet werden (Häcker 2017, S. 39 ff.; dazu auch Rabenstein 2010, S. 27).
Methodologie und methodisches Vorgehen
Fragestellung und Datenmaterial
Die Begleitforschung zum Projekt folgt einem rekonstruktiven Ansatz; insofern haben wir unsere Fragestel-
lung weitgehend offengehalten. Uns interessiert, was die Studierenden in welcher Weise zum Gegenstand 
ihrer Reflexion machen, wenn sie Unterrichtsvideos von erfahrenen Lehrer*innen deuten.
Wir haben auf folgende Materialien zurückgegriffen:
– zehn transkribierte Seminargespräche, in denen sich studentische Rekonstruktionen verschiedener 
Unterrichtsvideos spiegeln4
– 41 schriftliche Reflexionen, die im Anschluss an die jeweilige Sitzung von den Studierenden erstellt 
wurden
– Nachgespräche mit Lehrenden zu vier Lehr-Lernsettings
Forschungsschritte
Fallbezogene Rekonstruktion: Zu Beginn der Begleitforschung wurden studentische Deutungen in Bezug auf 
einzelne Videos ausgewertet. Dabei sind zwei detaillierte Einzelfallstudien entstanden, zu denen bereits Er-
gebnisse publiziert wurden (Altmeppen 2018, 2019). In diesen Einzelfallstudien wurde zunächst innerhalb 
des Forschungsteams jeweils eine Videosequenz rekonstruiert. Anschließend wurden die studentischen 
Interpretationen der Videosequenzen analysiert und mit den Deutungen der Lehrenden aus den Nachge-
sprächen verschränkt.
Fallübergreifende Rekonstruktion: Auf der Basis der Einzelfallstudien haben wir gezielt nach kontrastiven 
Fällen gesucht. Dabei kam bereits eine Reihe von Phänomenen in den Blick, bspw. „Wahrnehmung von 
Fehlern“ (Altmeppen/Mayer, im Erscheinen).
4 Insgesamt liegen 36 Aufnahmen von Seminargesprächen vor, aus denen wir eine Auswahl getroffen haben.
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Abbildung 1: Forschungsschritte
Abb. 1: Forschungsschritte
Datenauswertung
Die Auswertung erfolgte in Anlehnung an die Forschungsprinzipien der Grounded Theory Methodologie 
(GTM) (Glaser/Strauss 2005; Strauss 1994; Strauss/Corbin 1996). Folgende Prinzipien haben besondere Be-
rücksichtigung gefunden: die Erhebung und Auswahl der Daten im Sinne des theoretischen Samplings, das 
Prinzip der permanenten minimalen und maximalen Vergleiche und die Datenauswertung im Sinne des 
offenen, axialen und selektiven Kodierens.
Für die folgend dargestellten Ergebnisse waren insbesondere die Seminargespräche relevant. Bei den 
Seminargesprächen handelt es sich um Aktualdaten mit einer sequenziellen Struktur, dementsprechend 
haben wir diese Daten auch sequenziell ausgewertet. Dazu wurden die Seminargespräche zunächst in ihrer 
sequenziellen Logik formal und inhaltlich beschrieben und anschießend Kodes anhand der einzelnen Seg-
mente gebildet. So wurde es möglich, den Diskussionsverlauf zu rekonstruieren und neben inhaltlichen 
auch formale Aspekte zu analysieren.5
Zur weiteren Entwicklung und Fokussierung der Forschungsfragen während des axialen und selektiven 
Kodierens haben wir ein Kodierschema entwickelt, das an Tiefels Überlegungen zur Rekonstruktion von 
Lern- und Bildungsprozessen anschließt (Tiefel 2005). Tiefel macht deutlich, dass sich im Kodierverfah-
ren nach Strauss/Corbin ein Handlungs- bzw. Verhaltensfokus niederschlägt, der die Rekonstruktion von 
Lern- und Bildungsprozessen nur bedingt zulässt und daher unter erziehungswissenschaftlicher Perspektive 
einer Modifikation bedarf (vgl. Tiefel 2005, S. 75 ff.). Die Grundidee des Kodierschemas von Tiefel haben wir 
übernommen. Allerdings wurden Anpassungen nötig, da die Art der Materialien (Seminargespräche) nur in 
Teilen Rückschlüsse auf subjektive Deutungen – geschweige denn auf biografische Prozesse – zulässt und sich 
die Reflexionsprozesse der Studierenden nicht auf selbsterlebte Situationen beziehen, sondern auf Fremdfälle.
Rekonstruktion des Kontexts und der intervenierenden Bedingungen: Wie wirkt sich das Material (Videos/
Wortprotokolle/dichte Beschreibungen) auf die studentischen Interpretationen aus? Welchen Einfluss hat 
die jeweilige Aufgabenstellung? Wie wirken sich Interventionen der Dozent*innen aus?
Abbildung 2: Kodierschema
Kontext und intervenierende 
Bedingungen 
Diskussions-
modus 
Wissensformen
pädagogisches 
Handeln
Abb. 2: Kodierschema
Rekonstruktion des Diskussionsmodus: Auf welche Art und Weise nähern sich die Studierenden den Videos? 
Dominieren beispielsweise argumentative Passagen oder Beschreibungen der Situation? Werden eigentheo-
retische Aktivitäten deutlich? Interpretieren die Studierenden die Interaktionen eher in einem geschlosse-
nen oder offenen Modus, eher aktiv oder passiv, zielgerichtet oder tentativ suchend?
5 Die schriftlichen Reflexionen und Nachgespräche mit den Lehrenden gingen vorrangig in die oben beschriebenen 
Einzelfallanalysen ein und wurden hier nur punktuell für die Verdichtung der fallübergreifenden Kategorien her-
angezogen.
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Rekonstruktion unterschiedlicher Wissensformen: Welche Wissensorientierungen sind für die Studieren-
den bei der Interpretation der Videos relevant? Binden die Studierenden ihre Deutungen an Erfahrungs-
wissen oder lebensweltliches Wissen zurück? Nehmen sie Rückgriff auf disziplinäres/wissenschaftliches 
Wissen? Wie gehen sie mit Nicht-Wissen um?
Rekonstruktion des pädagogischen Handelns: Welche Handlungsverständnisse scheinen im Material auf? 
Gehen die Studierenden eher von einer Bestimmbarkeit pädagogischen Handelns oder von einer prinzi-
piellen Offenheit pädagogischer Situationen aus? Thematisieren sie bspw. Antinomien? Wie setzen sie das 
Verwiesen-Sein von Lehrenden und Lernenden in Beziehung? Wie setzen sich die Studierenden zu dem 
Gesehenen in Beziehung? Welche Bedingungen werden als wichtig oder relevant benannt?
Empirische Ergebnisse
Zur besseren Nachvollziehbarkeit unserer Ergebnisse haben wir uns für eine möglichst materialnahe Dar-
stellung entschieden. Im Rahmen unseres Textes sind diesem Anspruch jedoch relativ enge Grenzen gesetzt, 
vor allem, weil die hier vorgestellten Ergebnisse fallübergreifend erarbeitet wurden, sich also auf mehre-
re Unterrichtsvideos beziehen. Wir möchten dieser Herausforderung begegnen, indem wir einige Aspekte 
zentraler Phänomene zunächst exemplarisch an einem Fall nachzeichnen und diese anschließend auf einer 
abstrakteren Ebene fallübergreifend weiter ausdifferenzieren.
Exemplarischer Einblick ins empirische Material und erste Phänomene
Beschreibung der Videos „Blutzuckerbestimmung“
Zum Verständnis des zugrundeliegenden Seminargesprächs skizzieren wir zunächst das Unterrichtsvideo, 
auf das sich das Gespräch bezieht: Die Studierenden haben ein fünfminütiges Video gesehen, in dem eine 
Lehrerin elf angehenden medizinischen Fachangestellten demonstriert, wie eine Blutzuckerbestimmung 
durchgeführt werden kann. Dem schloss sich eine zweite, sechsminütige Passage an, auf der zu sehen ist, 
wie die Auszubildenden aneinander die Blutzuckerbestimmung üben. Insgesamt dauert die dem Video zu-
grundeliegende Unterrichtseinheit 45 Minuten. Der Fokus der Demonstration liegt auf der technischen 
Durchführung der Blutzuckerbestimmung. Eine Auszubildende (Frau Kramer) hat sich eingangs freiwillig 
bereiterklärt, in die Rolle der »Patientin« zu schlüpfen. Der Gesprächsfokus der Lehrerin ist überwiegend 
auf die zuschauenden Auszubildenden gerichtet, wie folgende Passage am Beginn der Demonstration zeigt:
Lehrerin: Gut. Also das Erste ist/ man hat ja vielleicht auch nochmal etwas anderes gemacht 
zwischendurch/ die Hände nochmal zu desinfizieren. [...]. Inzwischen kann sich Julia 
schon mal aussuchen, wo sie gepiekst werden will.
Frau Kramer:  Machen wir mal links.
Lehrerin:  Machen wir links, okay. (Die Lehrerin richtete sich an die Klasse.) Was wären denn 
mögliche Stellen für die Blutzuckermessung? Also ‚links‘ heißt jetzt wahrscheinlich, 
sie möchte den Finger haben. Sabine?
Frau Ruben:  Mittel- und Ringfinger. Also den Zeigefinger würde ich jetzt nicht nehmen, weil da die 
ganzen Nerven drin verlaufen.
Lehrerin:  Mhm. Genau. Also Mittel- oder Ringfinger und wo würde ich dann nachher versu-
chen zu stechen?
Frau Lehnert:  An der Fingerbeere und möglichst seitlich, oder?
Lehrerin:  Genau. Sonst denkt die Julia heute noch den ganzen Tag an mich, weil man das dann 
einfach noch spürt. Einfach ein bissl unangenehm. Was wäre denn jetzt eine Alterna-
tive, wenn sie jetzt sagen würde: „Meine Finger sind heilig, da will ich nicht.“/
Frau Kluge:  Ins Ohrläppchen, zum Beispiel.
Lehrerin:  Genau. Kann man auch die Seite vom Ohrläppchen nehmen. So ist es. So. Also das 
Erste ist das Desinfizieren der Haut. Normale Desinfektion, wie vor einer Punktion – 
das würde bedeuten Katrin? Wie würde ich jetzt desinfizieren? Mhm.
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Frau Hahn:  Sprühen, wischen, sprühen und trocknen lassen.
Lehrerin:  Genau.
Nach Abschluss der Demonstration bittet die Lehrerin die Auszubildenden, paarweise aneinander die Blut-
zuckerbestimmung zu üben. Dafür stehen auf einem Wagen ausreichend Materialien zur Verfügung. Geübt 
wird an dezentral im Raum verteilten Gruppentischen. Da bei elf Auszubildenden eine Lernende keine 
Partnerin hat, stellt sich die Lehrerin als Übungspartnerin zur Verfügung.6
Deutungen der Studierenden zu den Videos „Blutzuckerbestimmung“
Grundlage folgender Analyse ist ein Seminargespräch, das Studierende im fünften Semester geführt haben, 
nachdem ihnen das Video gezeigt wurde. Zu Beginn stellen die Studierenden einen Vergleich zu einem ande-
ren Video her, das sie bereits zu einem früheren Zeitpunkt gesehen hatten. In diesem ersten Video inszenie-
ren zwei Lehrerinnen die Lagerung einer Patientin als Rollenspiel. Die Szene spielt in einem speziellen Raum, 
der einem Krankenhaus nachempfunden ist. Die beiden Lehrerinnen schlüpfen in Rollen (Pflegende und 
Patientin) und interagieren über die gesamte Situation so miteinander, als seien sie in einer echten Pflegesi-
tuation. Das Video zur Blutzuckermessung fällt aus Sicht der Studierenden hinter diese Inszenierung zurück.
Stud_3: Und was mir noch aufgefallen ist, dass die überhaupt gar keine reale Situation – ge-
rade in Bezug auf die Kommunikation/ [...], das fand ich irgendwie schwierig, weil es 
ja schon irgendwie zum Patientenkontakt dazugehört, dass ich bei einem Patienten, 
der Angst hat vor Nadeln, den versuche irgendwie abzulenken und das müssen die im 
dritten Ausbildungsjahr ja doch schon irgendwie lernen bzw. herangeführt werden. 
Ich finde, das wirkt irgendwie so ein bisschen wie/ also nicht, dass sie unprofessionell 
wirkt, aber es wirkt alles so sehr entspannt und da wird eigentlich nicht so die Rele-
vanz von Blutzuckermessen klar.
Stud_5:  Das ist so die einzelne Handlung, aber keine wirklich komplexe Handlungssituation 
ne? Also, dass man jetzt nebenbei so ein Gespräch mit einem Patienten führt, gerade 
im dritten Lehrjahr/
Stud_3:  [...] nur: „Achtung – ich piekse.“ Das ist das, was sie zum Patienten sagen, aber nicht: 
„Jetzt desinfiziere/ jetzt suchen Sie sich einen Finger aus, jetzt desinfiziere ich den, jetzt 
wird’s kalt.
Stud_5:  Muss ja auch nicht unbedingt ein Diabetiker sein, der das kennt ne? 
Stud_?:  Ja, genau.
Stud_3:  Das fand ich ein bisschen schade. Das hat mir bei dem anderen [Video; Anm. d. Verf.] 
besser gefallen.
Im ersten Redebeitrag der obigen Passage eröffnet Stud_3 zahlreiche Themen, die zum Teil direkt mit Wer-
tungen verknüpft werden: die Art der Simulation (realitätsnahe Inszenierung einer beruflichen Handlungs-
situation versus Demonstration einer Technik), die Lerngegenstände, die in den Fokus geraten bzw. ausge-
blendet werden (Technik versus Interaktion mit der Patientin, insbesondere das Eingehen auf Angst), die zu 
erwartenden bzw. zu fokussierenden Kompetenzen in Bezug auf das Ausbildungsjahr, der ‚unprofessionelle‘ 
Auftritt der Lehrerin.
Zwar tauchen in den Deutungen berufsfelddidaktische Begriffe wie »einzelne Handlung« vs. »komplexe 
Handlungssituation« auf, die auf pflegedidaktische Forschungen verweisen (vgl. insbesondere Fichtmüller/
Walter 2007, S. 206–266)7. Die Studierenden stellen aber solche disziplinären Bezüge nicht explizit her und 
auch im weiteren Gesprächsverlauf entwickelt sich dazu keine wissenschaftlich fundierte Diskussion. Auch 
die weiteren Propositionen zu Kompetenzvorstellungen, Professionalität und Patientenorientierung werden 
6 Die vollständige Beschreibung der Übungssequenz und weiteres Forschungsmaterial kann ebenfalls über die Web-
seite der Professur für Gesundheit und Pflege/Berufliche Didaktik der TU Dresden abgerufen werden.
7 Es gibt einen ausführlichen pflegedidaktischen Diskurs zu der Frage, ob pflegerische Einzelhandlungen zunächst in 
einem kontextminimierten Rahmen geübt oder von Anfang an in komplexe situative Bezüge gestellt werden sollen. 
Die Studierenden haben diesen Diskurs in den pflegedidaktischen Seminaren kennengelernt.
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nicht fachwissenschaftlich elaboriert und führen nicht zu höhersymbolischen Sinnbezügen, innerhalb derer 
die didaktische Legitimität der im Video gesehenen Form der Demonstration reflektiert werden könnte.
Durch den Vergleich des Rollenspiels „Lagerung“ mit der Demonstration „Blutzuckermessung“ entsteht 
ein Kontrast zwischen den beiden Videos, in dessen Folge ein kritischer Deutungsrahmen aufgespannt 
wird, der die weitere Analyse mitbestimmt. Mit dem ersten Video wurde offenbar ein Standard gesetzt, wie 
Lehrende berufliche Handlungen im Unterricht darbieten sollen.
Es folgt eine Anmerkung von Stud_1 zum Arrangement der Demonstration.
Stud_1: Bei der Demonstration, die sie am Anfang machte – also unterstelle ich jetzt mal, dass 
das nicht alle Schüler sehen konnten, wie sie da erstens auf dem Gerät da herumge-
tippt hat, weil jeder, der so ein Gerät schon mal in der Hand hatte, weiß, dass es viele 
Geräte gibt und dass die alle unterschiedliche/ also wie muss man jetzt den Streifen 
einstecken, wie viel Zeit hat man. Es variiert ja zwischen fünf Sekunden bis hin zu 
zehn Sekunden bis man gepiekst haben muss. Also das hätte man doch irgendwie 
anders demonstrieren sollen.
Stud_1 unterlegt ihre Kritik mit einem Argument, das sich aus ihrem gesundheitsberuflichen Erfahrungs-
wissen speist. Dieses Thema wird von der Seminargruppe nicht aufgegriffen; sondern Stud_1 setzt ihre Rede 
unmittelbar mit einer neuen Proposition fort. Solche knappen Aneinanderreihungen von Standpunkten 
oder Argumenten finden sich, wie bereits oben bei Stud_3, in den Seminargesprächen häufig. Diese Rede-
beiträge enthalten jeweils Propositionen zu mehreren unterschiedlichen (aber nicht zu allen) Passagen eines 
Videos, wobei die Reihenfolge der Propositionen häufig nicht der des Unterrichtsverlaufs entspricht. Wir 
sprechen in diesem Zusammenhang von einer sprunghaften (im Gegensatz zu einer sequenziellen) Deu-
tung; dazu später mehr.
Im Folgenden die unmittelbare Fortsetzung des obigen Redebeitrags:
Stud_1:  Und dann habe ich meistens immer so eine inhaltliche Lesart, wenn man das so nen-
nen kann. Also mir sind auch schon so ein paar inhaltliche Sachen bzw. Fragen auf-
gekommen, zum Beispiel gerade den Blutstropfen wegwischen/ 
Stud_3:  [Das] hat sie gar nicht gesagt oder?
Stud_1:  Nee. Auch nicht gemacht.
Stud_5:  Nicht gemacht. 
Stud_3:  Ach so.
In beiden Passagen kommt das berufliche Wissen sehr deutlich zum Vorschein. Hier wird außerdem der 
Lehrerin ein Fehler unterstellt, der ihr tatsächlich gar nicht unterlaufen ist. Zu Beginn der Demonstration 
erklärt sie nämlich, dass bei den neuen Geräten der erste Blutstropfen nicht mehr weggewischt werden 
muss. Sie habe die neuen Geräte extra angeschafft, da diese auch im bald anstehenden praktischen Examen 
zum Einsatz kämen. Die Studierenden können allerdings von dieser Bemerkung nichts wissen, weil sie 
durch den Videoschnitt „verloren gegangen ist“. Solche Effekte durch den Schnitt tauchen ebenfalls in vielen 
Seminargesprächen auf, können aber über ergänzende Informationen nur bedingt hochschuldidaktisch auf-
gefangen werden. In diesem Fall wäre eine Aufklärung durch die Hochschullehrenden relativ unproblema-
tisch möglich gewesen. In anderen Fällen kommen solche ‚Wissenslücken‘ noch stärker zum Tragen, da sich 
die gemeinsame Beziehungsgeschichte von Lernenden und Lehrenden sowie die thematische Aufschich-
tung von Lerngegenständen über den gesamten Ausbildungsverlauf entwickeln und in Unterrichtsvideos 
nur sehr eingeschränkt abbilden.
In den nun folgenden Wortbeiträgen werden weitere fachliche Versäumnisse der Lehrerin benannt: Sie 
habe die Arbeitsfläche nicht desinfiziert, sei widersprüchlich mit dem Datenschutz umgegangen, habe die 
Tätigkeit nicht dokumentiert, die unterschiedlichen Dokumentationssysteme nicht berücksichtigt und 
habe weder die verschiedenen Lanzettenarten noch deren Handhabung vorgestellt. Es wird eine facetten-
reiche Demonstration gefordert, die möglichst viele Varianten des Blutzuckermessens abdecken und weitere 
vor- und nachgelagerte Tätigkeiten aus der beruflichen Praxis integrieren soll. Diesen Anspruch halten 
die Studierenden über das gesamte Seminargespräch aufrecht und machen ihn an weiteren Forderungen 
fest: Thematisierung alternativer Punktionsorte, Blutzuckerbestimmung bei Babys, u. a. Dieser Anspruch 
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an eine umfassende Ausweitung des Lerngegenstands gerät in Widerspruch zu der am Beginn eingeforder-
ten situativen und ‚realen‘ Darstellung: Wenn nämlich eine ‚reale‘ Situation inszeniert werden soll, dann ist 
diese Situation zwangsläufig exemplarisch. Es könnten sich Phänomene zeigen wie bspw. die Angst einer 
Patientin vor der Punktion, die gerade in ihrer Singularität bedeutsam sind. In solchen Fällen geht es darum, 
die Situation für diese eine Patientin zu gestalten. Mögliche Lösungen sind fallbezogen und können nicht 
bruchlos auf andere Situationen übertragen werden. Antinomien zwischen Exemplarik und Vollständigkeit 
bzw. Einüben einer oder mehrerer technischer Einzelhandlungen und Bewältigung einer komplexen Hand-
lungssituation werden von den Studierenden nicht reflexiv eingeholt.
An mehreren Stellen der Übungssequenz findet sich die Annahme, dass die Lehrerin das Unterrichtsge-
schehen nicht ausreichend steuert und kontrolliert. Dies zeigt sich bspw. in der folgenden Passage:
Stud_1:  Also ich fand auch, wie sie das so larifari gemacht hat, haben die Schüler das dann 
auch total übernommen.
Stud_5:  Das ist mir auch aufgefallen.
Stud_1:  Sie haben diese Demonstration gar nicht ernst genommen.
Stud_3:  Wie so ein Kaffeeklatsch wirkte das.
Stud_1:  Sie hat auch überhaupt keine Kontrolle über die Situation. Sie hat überhaupt nicht ge-
sehen: Kann das jetzt jeder Schüler? Hat das jeder Schüler jetzt gemacht? Also da fehlt 
mir total die Ergebnissicherung, weil sie hat ja da die ganze Übung lang nur bei dieser 
einen Schülerin gesessen und sie konnte es von da hinten aus der Ecke ja nicht sehen, 
was die Schüler links oder rechts von ihr machen. 
Stud_3: [Nee, das] stimmt.
Der erste Teil der Deutung überrascht, da während der Demonstration der Aufmerksamkeitsfokus der Aus-
zubildenden deutlich auf die Lehrerin ausgerichtet ist. Dies wird durch fachliche Impulsfragen noch unter-
stützt und zeigt sich bspw. in Notizen, die die Auszubildenden machen. Während der Übung entstehen 
allerdings mehrere Aufmerksamkeitszentren, da die Auszubildenden parallel üben. Der zweite Teil der Deu-
tung, dass es der Lehrerin durch diese Parallelität und das Eingebundensein in die Übung kaum möglich 
ist, einen Überblick über die Fähigkeiten der Auszubildenden zu bekommen, ist nachvollziehbar. Dies muss 
aber nicht bedeuten, dass die Auszubildenden die Übung nicht ernstnehmen. Alle Auszubildenden nehmen 
an der Übung teil, mehrere wenden sich mit Fragen an die Lehrerin oder an Mitschülerinnen, die bereits 
Erfahrungen mit der Blutzuckerbestimmung haben. Hier scheint ein Lehr-Lernverständnis auf, das wenig 
Vertrauen in eine Selbstkorrektur der Auszubildenden setzt. Für die Studierenden scheint die Kontrolle 
über die Situation der zentrale Knackpunkt zu sein. Um dieses Phänomen genauer zu fassen, springen wir 
nun ans Ende des Seminargesprächs. Zu Beginn bezieht sich Stud_3 erneut auf das bereits erwähnte andere 
Video zur Lagerung einer Patientin, das in einer Pflegeschule aufgenommen wurde.
Stud_3: Also, was ich jetzt verstehen kann, ist, dass wenn gesagt wurde, dass Krankenpflege 
und MFA so deutlich vom Theorieanteil geringer sind [Anm. der Verf.: gemeint ist 
hier die geringere Stundenanzahl an Schulunterricht bei den Medizinischen Fachan-
gestellten im Vergleich zur Pflegeausbildung], dass die natürlich nicht ganz so viel Ho-
kuspokus machen können, wie in dem vorhergehenden [Video]. Aber dieses Essenti-
elle, dass es jetzt korrekt den Schülern vorgeführt wird, vielleicht dann auch mehrmals 
damit das dann alle sehen. Also es wäre ja prinzipiell auch möglich gewesen, dass sich 
alle ja so um sie herum formieren. // Stud_?: Genau. // [...] Und dann lieber die Schüler 
nacheinander stechen lässt. Und so stationsmäßig sagt: „Okay, jetzt ist erst der erste 
Teil dran, die formieren sich irgendwie mit ihren Arbeitsplätzen nebeneinander.“ So 
dass die Lehrerin wirklich gucken kann: „Wir machen das jetzt so, so und so.“ Selbst, 
wenn man jetzt auf die Kommunikation keinen Wert legt, dass man sagt: „Okay, jetzt 
desinfizieren alle den Finger. Wie machen wir das? Wie pieksen wir den jetzt? Wie 
drücken wir den Blutstropfen heraus?“ Also das hätte man ein bisschen günstiger ge-
stalten können. (--) 
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Dies ist eine der wenigen Stellen, in denen die Studierenden die Mesoebene in den Blick nehmen. Vor dem 
Hintergrund der knapperen zeitlichen Ressourcen in der MFA-Ausbildung wird nun eine Priorisierung 
der Lernziele vorgenommen. Die höchste Priorität erhält jetzt die korrekte technische Durchführung der 
Blutzuckerbestimmung, die die Lehrerin mit umfassenden Kontrollmaßnahmen sicherstellen soll. Andere 
Lerngegenstände, wie Kommunikation oder Umgang mit Angst, werden hier diesem Ziel als „Hokuspo-
kus“ untergeordnet. Auch die zuvor eingeforderten Varianten der Blutzuckerbestimmung tauchen nicht 
mehr auf. In dieser abschließenden Handlungsalternative erscheint fachpraktischer Unterricht als von der 
Lehrperson möglichst kleinschrittig zu planendes, weitgehend durchzustrukturierendes und engmaschig zu 
kontrollierendes Geschehen.
Fallübergreifende Ergebnisse
Lehrende im Fokus
In den hier untersuchten Unterrichtsvideos ist die Kamera überwiegend auf die Lehrenden gerichtet und 
folgt häufig deren Bewegungen. In vielen Fällen sind sie zudem mit einem Funkmikrofon ausgestattet und 
dadurch auch besser zu hören als die Auszubildenden. Entsprechend richten die Studierenden ihren Be-
obachtungs- und Interpretationsfokus auf die Lehrenden aus. In einigen unserer Aufnahmen nehmen die 
Lehrenden eine eher beobachtende Rolle im Hintergrund ein; in diesen Fällen werden die Handlungen der 
Auszubildenden stärker zum Gegenstand der Reflexion. Als Ursache für Interaktionsbrüche, Stockungen 
im Unterrichtsverlauf, Schwierigkeiten beim Bearbeiten von Lernaufgaben usw. wird aber unabhängig von 
der Kameraperspektive zumeist das Handeln der Lehrenden angesehen. Die folgende Passage bezieht sich 
auf Schwierigkeiten, die Auszubildende bei der Bearbeitung eines Falls im Rahmen des Problembasierten 
Lernens (PBL) haben.
Stud_1:  Ich fand auch, dass denen hier der Überblick nämlich gefehlt hat. Die haben halt 
immer so verschiedene Sachen eingeworfen, die denen einfallen und die könnten ja 
wichtig sein, aber dann haben sie es ja nicht begründet. Also die haben immer nur so 
ihren Stichpunkt genannt und da hat so eine kurze Intervention [durch die Lehrerin; 
Anm. der Verf.] gefehlt: „Ja wie kommen Sie jetzt darauf?“ Und ich sehe halt auch 
so ein bisschen noch das Problem mit dem Fall, weil der enthält ja unglaublich viele 
Phänomene, Probleme, Thematiken – ich glaube ich wäre als Schüler in dem Moment 
auch überfordert gewesen, da jetzt ne Überschrift dazu zu finden bzw. diese Haupt-
problem da rauszustellen. (GD_PBL_3_12-1-17)
Den Schwierigkeiten hätte die Lehrerin nach Ansicht von Stud_1 auf zwei Weisen begegnen sollen: erstens 
durch Eingreifen in den Gruppenprozess und das Einfordern von Begründungen und zweitens indem sie 
den PBL-Fall, der die Grundlage für die Aufgabenstellung bildet, bereits in ihrer Unterrichtsplanung besser 
hätte konzipieren müssen. Das Medium Unterrichtsvideo begünstigt diese Deutung in zweierlei Hinsicht: 
Da die Studierenden die Situation retrospektiv deuten, wissen sie bereits, dass die Auszubildenden ihre 
Schwierigkeiten mit der Aufgabenstellung nicht alleine lösen werden. Die Lehrerin kann dies im Moment 
der Aufnahme aber noch nicht wissen. Sie muss auf einer unsicheren ‚Datenbasis‘ eine Entscheidung treffen; 
in diesem Fall wartet sie erst einmal ab.
In Bezug auf den PBL-Fall unterstellen die Studierenden, dass dieser von der Lehrerin entwickelt wurde. 
Tatsächlich ist der Fall jedoch im Rahmen der schulinternen Curriculumentwicklung durch ein Team von 
Lehrenden konzipiert worden. Die Lehrerin, die im Video zu sehen ist, kann diesen nicht ohne Weiteres 
verändern, denn damit würde sie curriculare Vorgaben unterlaufen. Die Mesoebene didaktischer Entschei-
dungen mit der Beschränkung von Handlungsspielräumen durch Lehrpläne, Prüfungsbedingungen oder 
Teamabsprachen bildet sich im Video nicht ab und kann auch über die Begleitmaterialien nur begrenzt 
erkannt werden. Dies erschwert es den Studierenden, strukturelle Bedingungen des Lehrer*innenhandelns 
in ihre Deutungen einzubeziehen. Demgegenüber berichten die videografierten Lehrenden während der 
Nachgespräche in vielfältiger Weise über Antinomien und strukturelle Bedingungen ihres Handelns.
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Was der Fall ist und wie er gemacht wird
In den Seminargesprächen entwickeln sich unterschiedliche Deutungsmodi, die Einfluss auf die Tiefe und 
Breite der Interpretationen ausüben. Zu Beginn orientieren sich die Studierenden häufig erst einmal zum 
Fall. Sie klären, was aus ihrer Sicht im Video zu sehen ist, ob es sich um eine ‚authentische‘ Unterrichtssi-
tuation handelt oder Kameraeffekte die Situation beeinflussen usw. Bereits während dieser ersten Orientie-
rung kommt es meist zu einer grundsätzlichen Bewertung der Unterrichtssequenz und insbesondere einem 
allgemeinen Qualitätsurteil zum Lehrer*innenhandeln, was die weiteren Deutungen einzelner Sequenzen 
überstrahlt. Insbesondere kritische Einschätzungen rufen weitere Bestätigungen hervor, sodass sich eine 
zunehmende Validierung der ersten Proposition entwickelt, die immer weiter elaboriert wird und nur noch 
schwer über antithetische Differenzierungen oder oppositionelle Beiträge wieder aufgebrochen werden 
kann. Positive Ersteinschätzungen führen dagegen eher zu unterschiedlichen Lesarten, die auch kontrovers 
ausfallen und damit einen breiteren Deutungsrahmen eröffnen können.
Neben dieser ersten Grundorientierung spielt eine Rolle, ob die Studierenden das Unterrichtsvideo ma-
terialnah deuten und ein Phänomen sequenziell entfalten oder eher sprunghaft verschiedene Passagen in 
den Blick nehmen und unterschiedliche Themen in einem Redebeitrag zur Sprache bringen. Durch ihre 
Flüchtigkeit und Mehrperspektivität verleiten Videos tendenziell zu assoziativen und sprunghaften Inter-
pretationen. In unserem Forschungsmaterial zeigt sich, dass die Studierenden in diesem Deutungsmodus 
verschiedene Wahrnehmungen „addieren“, um ihre erste orientierende Lesart weiter zu belegen. Dies er-
schwert eine rekonstruktive Auseinandersetzung mit den Unterrichtsvideos und die Entwicklung konkur-
rierender Deutungen.
Der Einsatz der Unterrichtsvideos im Seminar enthielt bezüglich der Aufgabenstellung einige Varianten. 
In manchen Fällen haben die Studierenden vor dem Ansehen des Videos das Wortprotokoll der video-
grafierten Unterrichtssituation erhalten und offen kodiert. Werden das Wortprotokoll und die zugehörigen 
Kodierungsnotizen bei der Interpretation des Videos berücksichtigt, gelingen den Studierenden materi-
alnähere Entfaltungen der videografierten Unterrichtssituation. Die Analyse des Materials wird genauer 
und sie lassen sich durch die unterschiedlichen Eindrücke der beiden Medien (schriftliches Protokoll und 
Video) produktiv irritieren. Diese Irritationen vermindern schnelle Zuschreibungen und unterstützen eine 
rekonstruktiv-forschende Haltung.
Was gewusst wird und was nicht
Das Erfahrungswissen als Berufsangehörige eines Gesundheitsberufs kommt besonders bei der Analyse derje-
nigen Unterrichtsvideos zum Tragen, in denen berufliche Handlungen im Mittelpunkt des Lehrens und Ler-
nens stehen, bspw. beim bereits erwähnten Video, in dem eine spezielle Lagerungstechnik demonstriert wird.
Stud_5:  [...] also ich überleg grad ob ich die Patienten jemals wirklich nur 30 Grad gelagert 
habe, wenn man sie gedreht hat, dann hat man sie ja auf die Seite gedreht, also/ 
Stud_2:  Ja man hat versucht so die Hüfte ein bisschen auszulassen, aber man hat sie schon //
Stud: Ja genau.// stärker gedreht. Die jetzte. 
Dozentin:  Ja, aber es war ja klar es ging jetzt um die 30 Grad Lagerung//Stud_5: Ja genau// war 
schon vorgegeben //Stud_5: Genau//letztendlich. 
Stud_5:  Genau, zur Demonstration werden die jegliche Lagerungsarten durchgehen, das ist 
schon so aus der Praxis, meistens rollen die ja eher an dieser 30 Grad Lagerung von 
alleine dann zurück, man kippt die Patienten in der Pflege meistens ein bisschen mehr 
an und dann automatisch fällt, fallen die zurück mhm. 
Dozentin:  Aber so für den Lernprozess /
Stud_5:  Ist es wichtig. Genau //Dozentin: Man muss// das abgrenzen.
In solchen beruflichen Fachdiskussionen wird überwiegend mit dem eigenen Erfahrungswissen in Bezug 
auf „Praxis“ konstituierende berufliche Handlungsroutinen argumentiert, ohne diese über wissenschaft-
liche/disziplinäre Wissensbestände zu brechen. Hier scheint die vorgängige berufliche Sozialisation den 
Rückgriff auf wissenschaftliches Wissen zur Legitimierung oder Kritik beruflicher Praxen zu erschweren.
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Wissenschaftliches/disziplinäres Wissen: Fallübergreifend ist zu beobachten, dass sich in den Seminar-
gesprächen Diskussionen entspinnen, Vermutungen geäußert und Fragen aufgeworfen werden, die durch 
das Heranziehen von wissenschaftlichem Wissen zumindest teilweise geklärt werden könnten. In solchen 
Situationen greifen die Studierenden allerdings kaum auf wissenschaftliches Wissen zurück. Dieses Phäno-
men haben wir nicht nur in Bezug auf gesundheitsberuflich relevante Bezugsdisziplinen, sondern auch auf 
pädagogisch-didaktisches wissenschaftliches Wissen gefunden. Es unterbleibt nicht nur das Explizieren von 
wissenschaftlichen Theoriebeständen als etwas ‚Gewusstem‘ oder das Formulieren von Hypothesen auf der 
Basis disziplinären Wissens. Vielmehr fällt auf, dass Nicht-Wissen jeglicher Couleur vielfach gar nicht erst 
als solches in die Diskussion eingebracht und problematisiert wird.
Im Folgenden wollen wir zu den skizzierten Phänomenen einige hochschuldidaktische Konsequenzen 
ableiten, die in das hochschuldidaktische Konzept einfließen und bei der Gestaltung zukünftiger berufsfeld-
didaktischer Seminare verstärkt Beachtung finden können.
Hochschuldidaktische Diskussion
Die Fokussierung auf das Handeln der Lehrenden bei der Deutung von Unterrichtvideos konnten wir 
nicht nur bei den Studierenden beobachten. Auch innerhalb unserer Interpretationsgruppen im Rahmen 
der Begleitforschung ist dieses Phänomen aufgetreten. Es gehört zum Selbstverständnis der universitä-
ren Lehrer*innenbildung, sich der Unterrichtspraxis in einer kritischen Haltung zu nähern. Insbesondere 
traditionelle Lehr-Lern-Formen der praktischen Ausbildungsphasen wie Hospitationen, schulpraktische 
Übungen oder Lehrproben rücken die Mikroebene des Unterrichts in den Blick und sind häufig auf das 
Lehrer*innenhandeln konzentriert. Generell hat sich gezeigt, dass die Studierenden bei der Interpretation 
von Unterrichtsvideos von einer sehr hohen und nachhaltigen Wirkmächtigkeit des Lehrer*innenhandelns 
ausgehen. Daher erscheint es uns aus hochschuldidaktischer Perspektive bedenkenswert, die Studierenden 
gegebenenfalls stärker für meso- und makrodidaktische Strukturen zu sensibilisieren. In diesem Zusam-
menhang wären auch die unter 4.2.1 beschriebenen Effekte zu berücksichtigen, die sich aus Kameraposition, 
Tontechnik etc. ergeben.
Der fragmentarische Charakter von Videosequenzen ist weder aufhebbar noch sinnvoll zu kompensie-
ren. Daher ist es u. E. auch nicht erstrebenswert, alle erdenklichen Kontextinformationen zur Verfügung 
stellen zu wollen, um eine Unterrichtssituation möglichst „vollständig“ interpretierbar zu machen. Vielmehr 
sollte es darum gehen, sich der Grenzen des Materials „Unterrichtsvideo“ bewusst zu werden und dies im 
didaktischen Seminar auch entsprechend zu thematisieren. Es kommt eher darauf an, ein Bewusstsein dafür 
zu entwickeln, was man alles nicht wissen kann, wenn man nur einen Ausschnitt betrachtet.
Um den Studierenden das Erreichen eines höheren Differenzierungsgrads und eine vertieften Reflexion 
bei der Interpretation von Unterrichtsvideos zu ermöglichen, erscheinen uns auf der Basis unserer Ergeb-
nisse insbesondere zwei Aspekte relevant: Die Unterstützung eines sequenziellen Deutungsmodus und 
die Integration wissenschaftlichen Wissens. Fundierte Forschungskompetenz im Bereich qualitativer For-
schung bzw. insbesondere im methodologischen Feld von Beobachtung und Videoanalyse wird im Lehr-
amtsstudiengang nicht standardmäßig entwickelt. Die mangelhafte personelle Ausstattung der Lehrstühle 
lässt außerdem eine engmaschige Betreuung von Kleingruppen in der Regel nicht zu. Einführende Inst-
ruktionen sollten daher zumindest die notwendigsten Informationen zu einer sequenziellen Analyse ent-
halten. Eine weitere Sensibilisierung kann über die Aufgabenstellung und die Ergänzung mit geeignetem 
Material wie bspw. Wortprotokollen ermöglicht werden (s. 4.2.3). Da die Studierenden bei der Deutung von 
Unterrichtsvideos offensichtlich nicht selbstverständlich auf wissenschaftliches Wissen zurückgreifen, wäre 
das hochschuldidaktische Konzept auch diesbezüglich zu überprüfen. Hier könnten zusätzlich flankierende 
Studienaufgaben entwickelt und erprobt bzw. bestehende Arrangements modifiziert und ggf. stärker mit-
einander vernetzt werden.
157
Altmeppen, Sandra & Unger, Angelika (2020): Zum Verhältnis von Wissen und Fall: 
Wie Studierende Unterrichtsvideos deuten. In: Hauenschild, Katrin et al. (Hrsg.) (2020): 
Videografie in der Lehrer*innenbildung. S. 144–158. (DOI: 10.18442/112)
Literatur
Altmeppen, Sandra (2018): Fallarbeit in der Lehrer/innenbildung – Anbahnung hermeneutischer Fallkom-
petenz mittels authentischer Unterrichtsvideos. In: Ertl-Schmuck, Roswitha/Hänel, Jonas (Hrsg.): Pas-
sagen pflegedidaktischer Arbeit an der Schnittstelle von Hochschule und Schulpraxis. Weinheim und 
Basel: Beltz Juventa, S. 149–165.
Altmeppen, Sandra (2019): Wie kann hermeneutische Fallkompetenz gelingen? Die Praxis über reale Unter-
richtsvideos an die Universität holen. In: PADUA 14, H. 3, S. 175–180.
Altmeppen, Sandra/Mayer, Christoph (2020): „Das ist sowieso schon schlecht, dass sie da einfach rein-
spricht.“ Wie Studierende paradoxale Verstrickungen und Fehlertendenzen von erfahrenen Lehrenden 
wahrnehmen. (im Erscheinen).
Baumert, Jürgen/Kunter, Mareike (2006): Stichwort: Professionelle Kompetenz von Lehrkräften. In: Zeit-
schrift für Erziehungswissenschaft 9, H. 4, S. 469–520.
Berndt, Constanze/Häcker, Thomas/Leonhard, Tobias (Hrsg.) (2017): Reflexive Lehrerbildung revisited: 
Traditionen – Zugänge – Perspektiven. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.
Combe, Arno/Kolbe, Fritz-Ulrich (2008): Lehrerprofessionalität: Wissen, Können, Handeln. In: Helsper, 
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Video und Reflexion. Seminaristische Praktiken im 
Umgang mit eigenen Unterrichtsvideografien.
Angela Bauer
Zusammenfassung
Die Reflexion der eigenen Lehrer*innenhaltung und selbst erlebter Unterrichtspraxis nimmt bereits im Rahmen 
der universitären Lehramtsausbildung eine zentrale Stellung ein. So finden sich an deutschen Studienstandorten 
auch Formate, in denen Reflexionsgespräche über Schulpraxiserfahrungen von Studierenden anhand videogra-
fierter Unterrichtsszenen geführt werden. Im Beitrag soll aus praxistheoretischer Sicht empirisch nachverfolgt 
werden, wie die Akteure die Anforderung dieser Form der videobasierten Reflexion gemeinsam gestalten. Insbe-
sondere wird die Arbeit mit dem Videomaterial fokussiert und am Beispiel verschiedener Seminarsitzungen die 
interaktive Konstitution verschiedener Praktiken im Umgang mit diesem Medium aufgezeigt. Dabei wird heraus-
gearbeitet, wie die Studierenden Bestimmungen, Korrekturen und Ergänzungen zum Videomaterial vornehmen 
und welche Funktion dem Video im Rahmen der Reflexionsarbeit zugewiesen wird.
Einleitung
Das Konstrukt Reflexion gilt im Feld der Lehrer*innenbildung als hoch bedeutsam. Im Diskurs um die Pro-
fessionalisierung angehender Lehrkräfte wird Reflexivität als „Schlüsselkompetenz“ (Combe/Kolbe 2008, 
S. 859) dargestellt und auch in unterschiedlichen theoretischen Konzeptionen die Steigerungsformel „Pro-
fessionalität durch Reflexivität“ (Reh 2004, S. 363) bedient. Das Konstrukt Reflexion bleibt jedoch durch 
eine begriffliche Unschärfe und eine große Diversität von Begründungen und empirischen Zugängen ge-
prägt (vgl. Berndt/Leonhardt/Häcker 2017, S. 11 f.).
Die Frage nach den Praktiken der Reflexion in der hochschulischen Lehrer*innenbildung schließt an ein 
aktuell stark diskutiertes und beforschtes Feld an (vgl. Herzmann et al. 2019; Leonhard/Kosinár/Reintjes 
2018; Artmann et al. 2018). Im Fokus stehen Überlegungen zur Herausbildung eines Lehrer*innenhabitus 
(vgl. bspw. Helsper 2018) zur rekonstruktiven Kasuistik (vgl. bspw. Hummrich et al. 2014) oder auch zu Pra-
xisphasen und Forschendem Lernen (vgl. bspw. Artmann et al. 2018; Schüssler et al. 2017). Es liegen einige 
Forschungsarbeiten zu den „Erträgen“ (Herzmann et al. 2019, S. 6) der hochschulischen Lehrer*innenbil-
dung vor, die derzeit durch quantitative Studien, die eine kompetenztheoretische Professionsperspektive 
anlegen (vgl. König et al. 2018), dominiert werden. Gleichzeitig etablieren sich aber auch qualitativ-inter-
pretative Forschungsarbeiten, welche die Frage nach den Vollzugswirklichkeiten von Gesprächen zu Unter-
richts- und Praxiserfahrungen sowie videobasierte Fallvignetten in den Blick nehmen (vgl. bspw. Leonhardt 
et al. 2019; Führer/Heller 2018; Bräuer/Kunze/Rabenstein 2018; Artmann et al. 2017). Dabei ist es von Rele-
vanz, wie die Akteur*innen mit der Aufgabe, Praxiserfahrungen zu besprechen, umgehen.
An diese Arbeiten schloss eine eigene explorative Studie an, in der die interaktive Konstitution und ge-
nerative Prinzipien von reflexiven Praktiken nachverfolgt wurden (vgl. Bauer 2019). Entlang eines ethno-
grafischen Vorgehens wurde die Praxis eines Seminarformates untersucht, in dem selbst gehaltene Stunden 
anhand von Videoausschnitten im Plenum besprochen werden – mit dem Ziel der Entwicklung eines pro-
fessionellen Habitus und dem Anspruch der Reflexion. Der Begriff der Reflexion wurde dabei als Feldbegriff 
genutzt und die theoretische Konzeptionalisierung zunächst bewusst ausgeklammert. Für die Frage danach, 
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wie Reflexion in diesem Setting aufgeführt wird, wurde sich in der Studie der Definition von Katharina 
Rosenberger (2018, S. 94 f.) bedient, die Reflexion als Vollzug reflexiver Praktiken beziehungsweise Parti-
zipation an einer sozialen Praxisgemeinschaft beschreibt. Im vorliegenden Beitrag wird der Fokus nun auf 
die auffindbaren Praktiken im Umgang mit den Unterrichtsvideos gelegt und die Funktion des Mediums 
im Rahmen der Reflexion beziehungsweise der Vollzug der Arbeit am Videomaterial nachverfolgt. Die Be-
funde werden anhand verschiedener Fallausschnitte vorgestellt. Dazu werden vorab der Forschungsstand 
zum Feld der Videografie in der Lehrer*innenbildung und die methodischen Schritte kurz skizziert. Ab-
schließend folgen ein Fazit und der Ausblick auf weitere Forschungsschritte.
Video und Reflexion in der Lehrer*innenbildung – der Forschungsstand
Der Einsatz von Audio- und Videografie von Unterricht hat eine durchaus längere Tradition im Rahmen 
der Lehrer*innenbildung (Welzl/Stadler 2005; Krammer/Reusser 2005). In vielen Veröffentlichungen und 
Studien wird vor allem das Video als unterstützendes Medium des Lehrens und Lernens sowie als wichtiges 
Instrument die Schul- und Unterrichtsforschung beschrieben (vgl. Brouwer 2014; Moritz/Corsten 2018). 
Aktuell ist zu beobachten, dass das Interesse daran vor allem mit der Digitalisierung der hochschulischen 
Bildung, zahlreichen Projekten der Qualitätsoffensive Lehrerbildung als auch der Weiterentwicklung quali-
tativer Bildungsforschung verknüpft ist (vgl. Göbel/Gösch 2019). Die theoretische und fachliche Diskussion 
sowie die Forschungslage zu diesem Feld sind durch eine große Diversität gekennzeichnet. Es finden sich 
Fachbücher, die den Charakter von pädagogischen Handreichungen und Hochschulpraxisanleitungen tra-
gen (vgl. Sonnleitner et al. 2018; Dorlöchter et al. 2013) und die Nutzung von Videoaufnahmen des eigenen 
sowie fremden Unterrichts unter anderem zur Weiterentwicklung professioneller Kompetenzen beschrei-
ben. Dorlöchter und Kolleg*innen (2013) benennen „das Anwenden, Evaluieren, Diskutieren von Kriterien 
guten Unterrichts, [...] das Erweitern von Erfahrungswissen, [...] theoriegeleitete Reflexion und ein Wissen-
Können-Transfer“ (ebd., S. 6) als Argumente für den Einsatz von Unterrichtsvideos. Krammer und Reusser 
(2005) erklären, dass im Rahmen eines didaktischen Einsatzes von Unterrichtsvideos in der Lehrer*innen-
bildung, das Unterrichtsgeschehen anschaulich und lebendig beobachtbar gemacht werden kann, Einfluss-
faktoren auf das Lehr-Lern-Geschehen im Klassenzimmer deutlich werden sowie die „Interaktionen von 
Lehrenden und Lernenden sich realitätsnah in ihrer Prozesshaftigkeit“ (ebd., S. 35 f.) zeigt.
In den letzten Jahren wurde der Einsatz von Unterrichtsvideos innerhalb der Lehrer*innenbildung auch 
immer stärker zum Gegenstand empirischer Untersuchungen. In Verbindung mit dem Thema Reflexion 
finden sich dabei zwei differente Forschungsstränge. Zum einen die sogenannte videobasierte Lehr-Lernfor-
schung, welche sich durch eine ergebnisorientierte Perspektive und kompetenztheoretische Bestimmungen 
auszeichnet. Dabei werden vor allem anhand psychologisch orientierter Konzepte und mit Hilfe quantitati-
ver Methoden die Bedingungen und Wirkungen des Einsatzes von Unterrichtsvideos in der Lehrer*innen-
bildung analysiert. Beispielhaft können die Studien von Kramer und Kolleg*innen (2017) sowie von Syring 
und Kolleg*innen (2015) beschrieben werden, in denen der Einsatz von Unterrichtsvideos und Unterrichts-
transkripten verglichen wurde. Die Forscher*innengruppe um Kramer hält als Ergebnis fest, dass für die 
Nutzung beider Lernmedien ein hohes Lernpotenzial gegenüber einer Kontrollgruppe deutlich wurde, es 
aber keine Unterschiede im Lernzuwachs der Studierenden beim Vergleich von Videos und Texten gab. 
Zugleich merken sie an, dass Unterrichtsvideos als kognitiv aktivierender und motivierender empfunden 
wurden (vgl. Kramer et al. 2017, S. 159). Das bestätigen auch Syring und Kolleg*innen, halten aber ebenso 
eine Überforderung der Studierenden im Sinne kognitiver Belastung bei der Arbeit mit Videofällen fest (vgl. 
Syring et al. 2015, S. 26, vgl. auch Schneider et al. 2016). In der Folge plädieren sie für einen späteren Einsatz 
von Unterrichtsvideos. Gold und Kolleg*innen (vgl. 2016, S. 325) zeigen jedoch auf, dass in der Studie von 
Syring und Kolleg*innen das Transkript eher eine Kurzfassung des Videofalles darstellt. Würde das Tran-
skript eine detaillierte Beschreibung des Videofalles beinhalten, führe das aus ihrer Sicht auch zu höherer 
kognitiver Belastung. Interessant dabei ist, dass beim Vergleich der unterschiedlichen Medien vor allem die 
Komplexität der Videografie als Begründung für die Überforderung herangezogen wird, diese aber gleich-
zeitig ein wichtiges Argument der Befürworter*innen des Einsatzes von Videofällen ist. Insgesamt kann 
zusammengefasst werden, dass die meisten Forschungsarbeiten aus diesem Bereich auf einen allgemeinen 
Trend zur Arbeit mit Unterrichtsvideos verweisen und den Aufbau professioneller Kompetenzen sowie das 
Lernpotenzial der Nutzung von Lernmedien wie Video und Transkript bestätigen (vgl. Seidel/Thiel 2017). 
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Zum anderen ist ein Forschungsbereich zu benennen, in dem die konkrete Praxis videobasierter Unter-
richtsanalyse anhand qualitativ-interpretativer Methoden untersucht wird. Die Studien dieses Feldes zeich-
nen sich durch differenzierte Forschungsfokusse sowie unterschiedliche forschungsmethodische Herange-
hensweisen aus. Hier können beispielsweise die Arbeiten von Herzmann und Proske (2014), Herzmann und 
Kolleg*innen (2017) sowie Artmann und Kolleg*innen (2017) genannt werden. Die Wissenschaftler*innen 
untersuchen die seminaristische Auseinandersetzung mit Unterrichtsvideografien und interessieren sich 
für den Zusammenhang von in Seminaren bereitgestelltem Theoriewissen und der Ausbildung von Refle-
xionskompetenz sowie für das Verhältnis von Theorie- und Praxiswissen in Reflexionen. Reflexion wird 
dabei als Kompetenz der Wissensverwendung auf einen Fall verstanden, um pädagogische Situationen auf 
Basis theoretischen Wissens in ihrer Konstitution und ihrem Verlauf zu beschreiben und unterrichtliche 
Herausforderungen zu diskutieren (vgl. Herzmann/Proske 2014, S. 33). Neben der Beschreibung verschie-
dener Typen, wie Studierende theoretisches Wissen zur Analyse von videografierten Unterrichtsvignetten 
verwenden (vgl. Herzmann et al. 2017), wird auf Besonderheiten der seminaristischen Auseinandersetzung 
mit Videofällen anhand verschiedener Bezugsprobleme aufmerksam gemacht. Beispielsweise werden auf 
das Problem der Versprachlichung des filmisch Gezeigten als auch auf die Komplexität der kommunikati-
ven Herstellung von Gültigkeit in Bezug auf studentische Deutungsvorschläge aufmerksam gemacht (vgl. 
Artmann et al. 2017, S. 220). Dabei ist festzuhalten, dass diese Studien mit der heuristischen Vorannahme 
arbeiten, dass in den beforschten Seminaren theoriebezogenes Wissen beziehungsweise methodisch ak-
zentuierte Wissensbestände für die Reflexion von (videografiertem) Unterricht genutzt werden. Dement-
sprechend wird danach gefragt, wie dieses Wissen in Geltung gesetzt wird. Gleichzeitig handelt es sich um 
spezifische Seminarformate, die einem bestimmten Reflexionskonzept folgen und sich zumeist auf fremde 
Fälle beziehen. Wie aber gestaltet sich die Reflexion eigener Praktikumserfahrungen anhand von Video-
grafien? Wie gehen Studierende mit der Anforderung um, eigene Praktikumserfahrungen mit Hilfe von 
Unterrichtsvideografien zu reflektieren?
Mit diesen Fragen schließt die eigene Studie an die vorliegenden Forschungsergebnisse an und nimmt 
eine Form der Reflexion in den Blick, die mit einem besonderen erfahrungshaltigen Wissen verknüpft ist. 
Bislang wurden zu diesem Feld eher Seminar-Besprechungen narrativer Darstellungen oder das Re-
flektieren in Unterrichtsnachbesprechungen beforscht (vgl. Führer/Heller 2018, Bräuer/Kunze/Rabenstein 
2018). Offen bleibt aber, wie die Praxis von videobasierten Gesprächen über eigenen Unterricht vollzogen 
wird und welche Rolle das Videomaterial dabei einnimmt? Erste Antworten auf diese Frage sollen in diesem 
Beitrag empirisch herausgearbeitet werden.
Anlage der Studie und methodische Schritte
Im Rahmen eines ethnografischen Vorgehens (vgl. bspw. Breidenstein et al. 2015) wurde eine offene For-
schungsstrategie verfolgt, bei der einzelne Schritte fortlaufend beziehungsweise wiederholend und zyklisch 
ineinander verschränkt sind (vgl. ebd., S. 45 f.). Das methodische Vorgehen des Projektes sowie das Feld 
werden anhand dieser Phasen näher beschrieben.
Irritation und 
offene Fragen 
Material-
gewinnung
Analyse und 
Distanzierung
Fragestellung
Intensive Analyse
weitere 
Datengewinnung 
Abb.1. eigene Darstellung angelehnt an Breiden-
stein et al. 2015, S. 46
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Den Ausgangspunkt stellte die Irritation mit der eigenen Hochschulpraxis dar. Es handelte sich um eine 
Praxisphase, in der Studierende des sechsten Semesters über den Zeitraum eines Schuljahres einmal wö-
chentlich einen Tag in der Schule verbringen und dort hospitieren sowie selbst Stunden halten. Inhaltliches 
Ziel der Veranstaltung war es laut Veranstaltungstext, das eigene Lehr- und Erziehungshandeln anhand 
selbst durchgeführter Unterrichts- und Fördereinheiten zu analysieren und zu diskutieren. Im Rahmen 
der Begleitung der Praxisphase hospitierte die Seminarleitung bei einer selbst ausgearbeiteten Stunde der 
Studierenden und videografierte diese. Anschließend fand eine Unterrichtsnachbesprechung in der Schule 
statt. Weiterhin wurden einzelne Szenen aus dem Unterrichtsvideo in einem Begleitseminar im Plenum 
diskutiert. In der Beobachtung dieser Praxis kam die Frage auf, was diese Gespräche über Unterricht über-
haupt ausmacht beziehungsweise wie sich diese Form der Reflexion beschreiben lässt. Zunächst wurden 
einzelne Seminardiskussionen zu den Unterrichtsvideos audiografiert und transkribiert. Die Unterrichtsvi-
deos selbst wurden nicht in die Auswertung einbezogen, da diese datenschutzrechtlich nur zum Zwecke der 
Lehrer*innenbildung (Lehrer*innenfeedback) genutzt werden dürfen. In einem weiteren Schritt der Ana-
lyse und Distanzierung folgte die intensive Bearbeitung des Materials. In dieser Phase war die Autorin selbst 
nicht mehr Teil des Feldes und konnte das Material aus der neuen Rolle als Forscherin heraus betrachten. 
Auf diese Weise wurde eine „doppelte Positionierung als (Hochschul)Lehrende der Lehrer*innenbildung 
und Forschende zur Lehrer*innenbildung“ (Herzmann et al. 2019, S. 17) vermieden, die durchaus kritisch zu 
sehen ist und vielfach zu wenig thematisiert wird (vgl. Herzmann et al. 2019, S. 8). Das Hauptaugenmerk der 
Rekonstruktion lag auf der Spezifik der Diskurspraxis dieser Gespräche. Dafür wurden entlang konversa-
tionsanalytischer Maxime zum einen die Fälle als Ganzes in ihrem inhaltlichen und gesprächsstrukturellen 
Verlauf angeschaut und zum anderen besondere Sequenzen ausgemacht, die einer intensiven, sequenzana-
lytischen Interpretation unterzogen worden sind (vgl. hierzu Bergmann 1981, Deppermann 2008). Erste 
Rekonstruktionsergebnisse wiesen darauf hin, dass die Logik der Gespräche dadurch geprägt war, welche 
Rollen einzelne Akteur*innen (Seminarleitung, Studierende, Falleinbringer*innen) einnahmen. Beispiels-
weise unterschied sich das Diskussionsschema voneinander, wenn die Seminarleitung das Gespräch mo-
derierte oder wenn die falleingebenden Studierenden selbst die Diskussion anleiteten. Zugleich waren die 
sogenannten Reflexionen von der Anlage her untrennbar mit dem Videoeindruck verbunden. So waren die 
Studierenden im Seminarsetting dazu aufgefordert, Szenen, die sie zuvor im Video gesehen hatten, gemein-
sam zu reflektieren. Im Zusammenhang mit dem Fokus auf die Arbeit am Videomaterial wurden sechs Fälle 
des beforschten Seminars sowie ein weiterer Fall aus einem anderen universitären Standort eingehender 
interpretiert und verglichen. Bei beiden Settings handelte es sich um Hochschulseminare, bei denen Studie-
rende in einer Schulpraxisphase begleitet wurden und mit Hilfe von Unterrichtsvideografien ihre eigenen 
Stunden gemeinsam auswerteten. Nachfolgend werden ausgewählte Rekonstruktionen zu Interaktionspas-
sagen dieser Fälle vorgestellt.
Empirische Rekonstruktionen
In den untersuchten Fällen wurden drei unterschiedliche Praktiken im Umgang mit den Videos herausge-
arbeitet. Diese werden nun anhand einzelner Ausschnitte veranschaulicht. Dabei werden jeweils sehr kurze 
einführende Beschreibungen zum spezifischen Fall gegeben und im Anschluss an die Transkriptauszüge die 
Gesprächsakte interpretiert. Zur Verdeutlichung der fallübergreifenden Charakteristik einzelner Praktiken 
werden jeweils zwei Ausschnitte aus verschiedenen Fällen präsentiert.
Bestimmung des Videos
Das erste Beispiel ist ein Ausschnitt aus der Seminarbesprechung einer Stunde von Frau Heller1. Auf dem 
zu besprechenden Videoausschnitt ist zu sehen, wie Frau Heller einen Stuhlkreis anleitet, aber nach kurzer 
Zeit wieder abbricht. Die Studierenden sprechen anschließend über das ruhige und freundliche Lehrerin-
nenhandeln von Frau Heller (Hw) und es werden eigene Erfahrungen und Begründungen für Abbrüche in 
Unterrichtssituationen geteilt. Zuletzt fügt eine Studierende (Lw) folgende Einschätzung hinzu:
1 Alle Angaben, die Rückschlüsse auf Namen und Orte erlauben, wurden anonymisiert. 
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Lw2: also ich finds einfach interessant wie m- wie welche verschiedenen arten und weisen es gibt mit 
sowas umzugehen und ich fand das einfach voll schön mal zu sehen wie ähm wie die das ge-
macht haben dann auch und also man hat ja gesehen der eine is dann noch sitzen geblieben und 
hat halt echt kein bock wieder zurück zu gehen aber also (.)
P?:   der wilfried gäh
Hw: dis is so witzig wie der @wilfried geklatscht hat am anfang@ (.) mir erst im video dann aufgefal-
len wo ich dachte was was war da @eigentlich los@ [kurzes Auflachen]
Me:   [mehrere Lachen]
Aw: (unv.) die Show die Show (3) [leises Gemurmel]
Die Studierende lenkt die Aufmerksamkeit zurück auf das Video. Inhaltlich kennzeichnet sie ihren persön-
lichen Gewinn in der Beobachtung fremder Unterrichtspraxis. Auf diese Weise differenziert sie zwischen 
ihrer Beobachterinnenposition und der betroffenen Falleingeberin. Abschließend geht sie auf eine Szene im 
Video ein und beschreibt ihre Interpretation des beobachteten Schülerverhaltens. Dabei wird sie von einer 
Person, die akustisch nicht eindeutig zugeordnet werden konnte, unterbrochen. Diese Person stellt entlang 
der aufgemachten Differenz dem Beobachtungswissen ein spezifisches Erfahrungswissen gegenüber, indem 
sie dem Schüler einen Namen zuordnet. Auf diese Weise erhält die Situation einen neuen Rahmen und 
macht für die Deutung des Schülerhandelns in dieser Szene ein erfahrungsbasiertes generalisiertes Wissen 
möglich. Eine neutrale Beobachtung rückt in den Hintergrund. Im Anschluss kommt die Falleingeberin 
Frau Heller auf ihren persönlichen Videoeindruck zu sprechen. Sie kennzeichnet das Schülerverhalten als 
„witzig“ und stellt anhand ihres umfassenden Hintergrundwissens zur gesehenen Praxis die Unstimmig-
keit mit der Unterrichtssituation als auch die Indexikalität der Videoszene heraus. Zudem merkt sie eine 
Irritation an, die mit der nachträglichen Beobachtung des Schülerverhaltens einhergeht. Damit macht Frau 
Heller deutlich, dass der irritierende Eindruck des Videos im Erleben der Situation nicht stattgefunden hat. 
Mit dem Video gehen somit auch Analysen und Fragen einher, die über das situative Erleben der Situation 
hinausgehen. Eine Erörterung der irritierenden Momente findet jedoch nicht statt, sondern löst sich im 
gemeinsamen Lachen auf. Abschließend konkludiert die Kommilitonin Aw das Gesehene als „Show“. Mit 
dieser Deutung stilisiert sie das Video als Aufführung und begrenzt die Reichweite beziehungsweise den 
Geltungsanspruch des Materials, indem sie das Gesehene als eine Art Schauspiel charakterisiert. Dieser Be-
stimmung nach ist der Fakt der Videoaufnahme mitverantwortlich für ein spezielles Schülerverhalten, das 
von einer authentischen Unterrichtssituation zu unterscheiden ist. 
Das zweite Beispiel entstammt einem anderen Seminarkontext an einer anderen Universität. In diesem Fall 
thematisiert die Falleingeberin Frau Havel (Hw) ihre Unzufriedenheit über das Verhalten der pädagogischen 
Mitarbeiterin in der videografierten Stunde. Vorweg fordert die Seminarleitung (Ow) die betreffende Studie-
rende auf, darüber zu berichten, wie es ihr nach ihrer Stunde geht und wie sie diese im Nachgang wahrnimmt. 
Ow: sie (.) sagen erstmal was jetzt nach (unv.) fünf tagen wie sie sich fühlen wie sie jetzt im nachgang 
ihre stunde wahrnehmen wie sich gefühlt haben gut fang ma vielleicht (pädagogisch) an frau 
havel wollen sie sie sind @was is so mit ihnen@
Hw:  [lacht] (.) irgendwie (unv.) halt immer noch ähm ‚das sieht man‘ 
(fragend) das weß ich nicht ob man das sieht oh doch so deutlich (...)
Ow:   ja ja eine situation hab ich mit auf-
genommen
Hw:   [lacht]
Noch bevor die Dozentin ihren Arbeitsauftrag an Frau Havel zu Ende formuliert hat, beginnt diese zu 
lachen und irritiert damit ein Stück weit das eingeleitete Vorgehen. Zugleich scheint sie aber auch auf den 
2 Für die Sequenzanalyse wurde wörtlich transkribiert, vorhandene sprachliche Besonderheiten und Dialekte 
wurden soweit möglich mit transkribiert und nicht geglättet. Folgende Transkriptionsregeln wurden verwendet: 
Lw Anfangsbuchstabe steht für anonymisierten Nachnamen der zweite Buchstabe kennzeichnet das Geschlecht 
(m/w/d), P? unklare Identität der sprechenden Person, Me mehrere Sprecher, (unv.) unverständliche Wörter, @
Text@ lachend gesprochene Wörter, (Text) (unsichere Transkription), [kurzes Auflachen] nonverbale Aktivitäten, 
m- Abbruch eines Wortes 
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Vorschlag, „pädagogisch“ anzufangen, zu reagieren. Es gibt womöglich etwas, dass durch den Zusatz „pä-
dagogisch“ ausgeschlossen ist und zunächst nicht zur Sprache gebracht wird. Mit ihrem Lachen zeigt Frau 
Havel jedoch, dass es sich um etwas handelt, das sich nur schwer aufschieben lässt. Anschließend findet 
eine kurze Nebendiskussion zwischen Frau Havel und der Seminarleiterin statt. Dabei erkundigt sich Frau 
Havel bei der Dozentin, die das Video aufgenommen und bereits gesehen hat, ob „das“ im Videomaterial 
bestätigt wird. Dabei geht sie nicht darauf ein, was denn auf dem Video zu sehen sein sollte, und schließt 
an den Wunsch an, „pädagogisch“ anzufangen und den Sachverhalt an dieser Stelle (noch) nicht explizit 
zu machen. Die Zustimmung und Antwort der Dozentin enthalten gleichwohl eine gemeinsam geteilte 
Einschätzung bzw. Deutung der Situation, die keiner weiteren Erläuterung zwischen den beiden bedarf. 
Anhand dieser Nebendiskussion wird der Wert des Videomaterials gleich zu Beginn des Seminars festge-
legt. Noch vor dem Beginn einer inhaltlichen Diskussion der Stunde wird öffentlich zur Frage gestellt, ob 
sich das Video als illustrierendes Material eignet („ob man das sieht“). Damit werden die angekündigten 
videografierten Szenen als beispielhaft charakterisiert und auf ein bestimmtes Thema festgelegt. Eine offene 
Herangehensweise der Seminargruppe an das Video scheint damit bereits verunmöglicht. Zugleich wird 
die Aufnahme in den Dienst der Dokumentation für ein bestimmtes Erleben der Unterrichtssituation be-
ziehungsweise einer individuellen Perspektive auf Unterricht gestellt. 
Zusammenfassend zeigen die beiden Fallausschnitte auf, wie die Akteur*innen mit dieser Bestimmung 
den Gehalt der Videoaufnahme begrenzen und einschränken. Sowohl Falleingeber*innen als auch nicht 
am Unterrichtsvideo beteiligte Kommiliton*innen stellen die Videografie dabei nicht in den Dienst eines 
realistischen Nachvollzuges authentischer Unterrichtssituationen, sondern definieren das Medium als eine 
beeinflusste Aufnahme, anhand derer ausgewählte Aspekte des Unterrichtsgeschehen präsentiert oder Ein-
drücke bestätigt werden können.
Korrektur des Videos
Eine andere Praktik, die sich im Material herausarbeiten ließ, war die Korrektur des Videos. Ein erstes Bei-
spiel hierzu entstammt der Besprechung einer Tandemstunde von Herrn Zihl und Herrn Sieg. Nachdem 
eine Videosequenz zum Stundeneinstieg geschaut wurde, heben die Kommiliton*innen im Seminar die ru-
hige und angenehme Wirkung der Unterrichtenden hervor. Dies wird von Herr Zihl (Zm) mit dem Hinweis 
kommentiert, dass es generell wenig Störungen, aber auch wenig aktive Mitarbeit von den Schüler*innen 
gibt. Eine weitere Videoszene korrigiert er im weiteren Verlauf noch vor dem Anschauen.
Bw: okay solln wir jetzt hier noch weiter gucken herr sieg äh zihl oder solln wir gleich einfach weiter 
machen mit achtzehn fü- also mit den stationen
Zm:   ja da kommt jetzt nur noch mal diese wiederholung von die-
ser Checkliste (unv.) gleich
Bw:   genau dann machen mer die stationen 
Zm: stationen ja
Bw: (unv.) (2) mhm (.)
Zm: da vielleicht noch vorweg das is auf der kamera hört sichs echt so als wärs die ganze zeit mega 
mega ruhig in der klasse gewesen aber (.) wars gar nicht unbedingt (.) s is uns gestern aufgefallen 
als wir das angeschaut haben (2) des s relativ leise is aber da doch durchaus nen lärmpegel war 
im klassenzimmer
Zu Beginn dieser Szene diskutieren Herr Zihl und die Seminarleiterin (Bw) die Entscheidung für den nächs-
ten Videoausschnitt. Es wird deutlich, dass sowohl Herr Zihl als auch die Seminarleitung Kenntnis des 
Videoinhaltes und auch eine Vorstellung davon haben, welche Ausschnitte im Rahmen des Seminars prä-
sentiert werden sollen bzw. können und welche nicht. Dabei schwingt – wie auch schon im Beispiel von Frau 
Havel – ungesagt eine Idee dessen mit, was eine Videoszene leisten muss, um der Seminargruppe präsentiert 
zu werden. Das Wissen hierzu speist sich aus der Erfahrung der Stunde, die Herr Zihl mit der Dozentin teilt.
Noch bevor die gemeinsam beschlossene Videoszene gezeigt wird, gibt Herr Zihl noch eine Korrektur 
„vorweg“. Er möchte dem (auch selbst erlebten) Videoeindruck vorbeugen, dass die Situation als „mega 
mega ruhig“ wahrgenommen wird und stellt die gegenteilige Erfahrung aus der Stunde gegenüber. Das 
165
Bauer, Angela (2020): Video und Reflexion. Seminaristische Praktiken im Umgang 
mit eigenen Unterrichtsvideografien. In: Hauenschild, Katrin et al. (Hrsg.) (2020): 
Videografie in der Lehrer*innenbildung. S. 159–169. (DOI: 10.18442/113)
Video wird an dieser Stelle vorkorrigiert und die Technik der Kamera als unzulänglich für eine authentische 
Aufnahme der Praxis bestimmt. Zugleich gibt Herr Zihl an, dass das gesehene Unterrichthandeln auf der 
Grundlage einer unruhigeren Klassensituation diskutiert werden muss.
Auch in einer anderen Seminardiskussion dementiert eine Protagonistin den Videoeindruck aus ihrem 
Erleben heraus. In dieser Szene handelt es sich um eine Nebendiskussion zu einem großen weißen Leder-
Drehstuhl, der im Vordergrund des Videos zu sehen ist. In der Gruppe kommt es zu einem Gespräch dar-
über, welche Wirkung dieser Stuhl auf die Betrachter*innen hat. Die Falleingeberin Frau Iller (Iw) und ihre 
Kommilitonin Tw, die beide ihr Praktikum in dieser Klasse absolvieren, setzen der Diskussion ihr persön-
liches Erleben entgegen:
Tw: also ganz ehrlich der stuhl der wirkt jetzt da so mächtig aber (.) is er eigentlich ned is er wirklich 
Iw:  mhm
Bw:  mhm
Tw: ned is so vom gefühl her dis auch wenn die lehrerin da öfter drauf sitzt dis is (.) na- natürlich und 
Iw:  mhm
Bw:  ja
Tw: dis is irgendwie so gewohnt einfach s also ich weiß es ned es wirkt einfach jetzt so für mich is es
Bw:  mhm
Tw:  so normal
Dabei macht Tw deutlich, dass sie den Eindruck des Videos aus ihrer Erfahrung heraus nicht bestätigen 
kann. Sie begründet dies durch eine Art Vertrautheit mit dem Mobiliar, die für sie − anstatt der Moment-
aufnahme des Videos − als Bewertungsrahmen gilt. Zwar stimmt sie zu, dass das Bildmaterial den Eindruck 
erzeugt, dass dieser Stuhl im Klassenzimmer unangemessen und deplatziert ist, korrigiert diese Irritation 
aber mit Verweis auf die ihr geläufige Praxis. In ihrer Gegenüberstellung wird nicht nur das Video korri-
giert, sondern gleichzeitig auch eine Differenz zwischen Videomaterial und Praktikumserleben aufgemacht. 
Während das Video wirkt, wird das eigene Erleben als natürlich, gewohnt und normal beschrieben. Auf diese 
Weise erklärt sie das Video zum sekundär beeinflussenden Medium gegenüber einer primär erlebten Reali-
tät. Die visuelle Aufnahme läuft dabei immer Gefahr, Täuschungen zu erzeugen, die mit dem wahrhaftigen 
eigenen Erleben abgeglichen werden können. Mit dieser Bewertung kann auch der mächtig wirkende Stuhl 
von seiner negativen Konnotation befreit werden.
Zusätzlich zur Bestimmung der Videos werden bei dieser Praktik nun klare Vorgaben der Interpre-
tation und Deutung gemacht und anhand des persönlichen Erlebens verifiziert. Auf diese Weise tritt in 
beiden Fällen die technische und neutrale Aufnahme des Unterrichtsgeschehens vor dem Hintergrund 
des eigenen Erlebens als defizitäre Ressource auf, die bei Bedarf korrigiert werden muss. Insbesondere 
wird in diesem Zusammenhang von den Akteur*innen darauf hingewiesen, dass die Videoaufnahme 
Wirkungen erzeugt, die im Rahmen der Gespräche gegenüber den eigenen Erfahrungen nachrangig ein-
zuordnen sind.
Ergänzung des Videos
Das Dilemma einer defizitären Filmaufnahme war in vielen Fällen beobachtbar. Neben der Korrektur eines 
als unzutreffend eingestuften Eindruckes lösten manche Akteur*innen diese Problematik dahingehend auf, 
dass sie ihr eigenes Erleben ergänzten. Im gleichen Fall, in dem auch der Stuhl diskutiert wurde, erläutert 
die Falleingeberin Frau Iller (Iw) ihr Unterrichtsvideo. Nachdem eine kurze Szene zum Unterrichtseinstieg 
präsentiert und einige Nachfragen zum Geschehen geklärt wurden, kommt es zu folgender Interaktion:  
Aw: eigentlich is s fällt positiv auf äh du sprichst klar freundliche ausstrahlung also is einfach schön 
positiv so und ähm war auch sehr wertschätzend gegenüber als der eine mit dem mosaik da 
erzählt hat also des war auch natürlich schön das der sich gleich gemeldet hat und erklärt ähm 
hatte (.) und ähm ja
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Iw: ja bei dem muss man dazu sagen der redet immer in sarkasmus und Ironie der also dis hat man 
ja auch gehört bei dem einen 
Aw:  ja
Iw: ‚natürlich weiß ich was mosaik is sonst hätt ich mich ja nicht @gemeldet so@‘ (nachahmend)
Aw: ja
Iw: @okay danke@ (.) ja aber da muss man bisschen mit humor 
P?:  [lacht]
Iw: drangehen dann
Die Seminarteilnehmerin Aw hebt Frau Illers freundliche und wertschätzende Art sowie ihre klare Sprache 
hervor. Beispielhaft führt sie das auf dem Video wahrgenommene Aufzeigen und die Wortmeldung eines 
Jungen aus der Klasse an. Frau Iller reagiert darauf mit einer Erläuterung ihres spezifischen Erfahrungs-
wissens zu diesem Schüler. Die von Aw positiv konnotierte und beobachtete Wortmeldung wird von ihr als 
ironischer Kommentar bewertet und als wiederkehrendes Muster eines generellen Schüler*innenverhaltens 
bestimmt. Mit dieser Erklärung rahmt sie die Unterrichtsszene neu − auch auf performativer Ebene −, in-
dem sie die Äußerung des Schülers verbalisiert. Anhand dieser Reformulierung zeigt sie auf, dass die Schü-
lerantwort anders bewertet werden muss und durchaus differente Erwiderungen auslösen kann. Sie selbst 
stellt ihr folgerichtiges Handeln in der Situation dar, wenn sie dem bereits bekannten Schülerverhalten mit 
Humor begegnet. Zusätzlich ergänzt sie im Rahmen ihrer performativen Aufführung noch eine persönliche 
Reaktion (@okay danke@), die im Video aber nicht gemacht wurde. Anhand dieser Lehrerinnenantwort 
kann sie ihr professionelles Handeln nachträglich vollziehen und ein Wissen ergänzen, das durch die Be-
obachtung nicht erfassbar ist.
Ähnlich konnte dies auch an anderer Stelle in der bereits oben eingeführten Seminardiskussion von Frau 
Havel rekonstruiert werden. Nach einem kurzen Videoausschnitt der Stunde würdigt die Kommilitonin Kw 
das Lehrerinnenverhalten von Frau Havel und unterstreicht ihr positives Feedback am Beispiel des Schülers 
Mirko. Im Anschluss daran erläutert auch Frau Havel die im Video nicht offensichtlichen Entscheidungs-
prozesse mit Rekurs auf ihr Erfahrungswissen:
Kw: ja du kannst halt auch schon son weiten blick für die leh- also du siehst halt alles du hast alles so 
im überblick das is mir schwerer gefallen und du bist du kannst so du bist da multitaskingfähig 
so du kannst halt alles koordinieren hast trotzdem alle noch im blick und vergisst keinen also 
(mirko) der hat sich keine drei stunden gemeldet sondern du hast gleich gesagt mirko das mach 
mer später oder so (kannste) richtig gut
Hw: muss aber dazu sagen ich hab ne speziell ich hätte jeden andern dran genommen nur nicht mir-
ko (.) weil ich weiß das mirko nämlich @völlichen unsinn erzählt in der situation@ 
In dieser Szene beschreibt Kw das Lehrerinnenhandeln von Frau Havel als außerordentlich und vergleicht 
mit sich selbst. Wie auch schon im oberen Fall belegt sie ihre Einschätzung anhand eines Beispiels (Mirko) 
aus dem Video. Auch Frau Havel ergänzt die positive Rückmeldung ihrer Kommilitonin. Während ihre Re-
aktion auf Markos Meldung zunächst als ein Beispiel für gutes Situationsmanagement im Unterricht bewer-
tet wurde, liefert Frau Havel selbst eine neue Perspektive auf ihr Handeln. Dabei führt sie ihre Entgegnung 
auf Mirkos Meldung weniger als eine selbstverständliche, wertschätzende und dem Schüler zugewandte Re-
aktion, sondern als eine überlegte präventive Maßnahme ein, die auf einer kategorisierenden Einschätzung 
des Schülers beruht. Dabei zielt Frau Havels professionelles Handeln darauf ab, anhand von Abkürzungs-
strategien und Kategorisierungen die Struktur des Unterrichts abzusichern. Dieser Fakt wird erst durch die 
Ergänzung der falleingebenden Studierenden versprachlicht und somit zum Thema gemacht.
Beide Beispiele zeigen auf, dass diese Ergänzungen über die Korrektur eines unzutreffenden Eindruckes 
hinaus eine Neuanordnung der Szene zur Folge haben. Dabei wird der Videoeindruck nicht in Frage gestellt, 
sondern es werden nachträglich durch die Erläuterung innerer Entscheidungsprozesse professionelle Hand-
lungsmuster ergänzt, die so nicht anhand des Videos erfassbar waren.
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Zusammenfassung und Fazit
Im Beitrag konnte entlang verschiedener Seminarsitzungen beschrieben werden, wie sich im Rahmen von 
Reflexionssitzungen die Arbeit am eigenen Videomaterial vollzieht. Während von der didaktischen Anlage 
der Seminare her das Video als Medium eingesetzt wurde, um über das eigene Lehrer*innenhandeln zu 
sprechen, zeigte sich in der Rekonstruktion der Interaktionsverläufe, dass das Video von den Beteiligten 
nicht als primäre Basis für das Sprechen über den eigenen Unterricht herangezogen wurde. Nachzuver-
folgen war, dass sich einige Teilnehmer*innen auf einzelne beobachtete Unterrichtsszenen beziehen, um 
positives Lehrer*innenhandeln der Falleingeber*innen herauszustellen. In ihren lobenden Wortbeiträgen 
rekurrieren sie dabei auf allgemeine Vorstellungen zu gutem Unterricht (vgl. Meyer 2004, S.  23 ff.). Die 
Interpretation der Gespräche zeigte jedoch auf, dass insbesondere die falleingebenden Akteur*innen sich 
dieser Reflexionspraxis nicht ohne Weiteres anschließen konnten. Dem Dilemma einer Unzulänglichkeit 
des Datenmaterials stellten sie Praktiken der Einschränkungen, Korrekturen oder Ergänzungen entgegen, 
die oft mit den Worten was man dazu sagen muss eingeleitet wurden. Gleichzeitig machte die empirische 
Rekonstruktion deutlich, dass die hier beschriebenen Praktiken nicht losgelöst voneinander zu betrachten 
sind, sondern aufeinander aufbauen. Als Gemeinsamkeit zeigte sich ein Abgleich des Videomaterials mit 
dem persönlichen Erleben der Falleinbringer*innen in der videografierten Situation. Auf diese Weise wurde 
eine Differenz aufgemacht: Einerseits das Wissen, welches für alle Seminarteilnehmer*innen anhand des 
Videomaterials verfügbar war, und andererseits das erfahrungsbasierte Wissen der Falleingeber*innen. Eine 
Widersprüchlichkeit dieser Wissensformen führte zu Spannungslinien, welche die Reflexion der Unter-
richtsszenen bestimmten. Demnach wiesen die Falleingeber*innen auf der Grundlage ihrer unbestreitbaren 
beziehungsweise unhinterfragbaren subjektiven Erfahrungen den eigenen Lesarten eine Deutungshoheit 
zu. Gleichzeitig verunmöglichte die Hoheit dieses Erfahrungswissens eine reflexive Exploration der Situ-
ation oder brach sie noch in der Eröffnung ab. Die in den möglichen anderen Deutungen enthaltenen in-
dividuellen „Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsschemata“ (Bourdieu 1987, S.  112) konnten so nicht 
diskutiert oder bearbeitet werden. 
Diese Analyse wirft die Frage auf, welche Funktion die Bestimmung, Korrektur und Ergänzung des Vi-
deos im Praxisvollzug der Besprechung eigener Unterrichtsstunden erfüllt. Anhand der hier vorgestellten 
Ergebnisse ließe sich die Idee formulieren, dass es nicht darum geht, ein besonderes Nachdenken über ge-
sehenes Unterrichtshandeln in Relation zu theoretischem Wissen und Erwartungen sowie den situativen 
Anforderungen anzuregen. Vielmehr ringen die Teilnehmenden in diesen Praktiken darum, anspruchsvolle 
Unterrichtssituationen zu konstruieren und aufzuzeigen, wie diese bewältigt wurden beziehungsweise zu-
künftig bewältigen werden könnten. Ins Zentrum der Analyse eigener Unterrichtshandlungen rückt damit 
die Frage nach der Gültigkeit des eigenen Unterrichts als guter Unterricht (vgl. Meyer 2004) und die An-
erkennung des eigenen Handelns als professionelles Handeln. Ein positives Feedback der Seminarteilneh-
mer*innen mit Rekurs auf beispielhafte Szenen im Video oder theoretisches Wissen scheint dafür nicht hin-
reichend zu sein. Anhand der Praktiken der Bestimmungen, Korrekturen und Ergänzungen brachten die 
Falleingeber*innen zusätzlich individuelle Handlungsschemata ein, die jedoch von der Gruppe nicht weiter 
diskutiert wurden. Hier lässt sich an die Befunde von Bräuer, Kunze und Rabenstein (vgl. 2018) anschließen. 
Anhand narrativer Ad-hoc-Darstellungen eigenen Praktikumserlebens weisen sie auf eine gemeinschaft-
liche Bearbeitung der „In-Geltung-Setzung erfahrungshaltiger Problemdeutungen“ (ebd., S.  152) hin. Gel-
tungsanspruch wird dabei durch Verallgemeinerung oder eigene ähnliche und anschließende Erfahrungen 
zustimmungsfähig bzw. abgesichert. Weitere Forschungsarbeiten zu kasuistischen Ausbildungssettings im 
Referendariat machen ebenfalls auf das Spannungsfeld zwischen reflexiver Problemerschließung und prak-
tischer Problemlösung aufmerksam (vgl. Kunze 2014; Dzengel/Kunze/Wernet 2012). Unter anderem konnte 
ein Kommunikationsstil herausgearbeitet werden, der weniger auf die Fallerschließung als auf die Zustim-
mung zu pädagogischem Handeln ausgerichtet ist. Eine Exploration struktureller Handlungsprobleme und 
die Verbalisierung des Reflexionsgegenstandes finden auf diese Weise nicht Einzug in die Reflexionsarbeit 
der Studierenden. Dass dieses Feld zum Teil noch viel komplexer ist, zeigen weitere bestehende Forschungs-
arbeiten (vgl. Herzmann et al. 2017; Artmann et al. 2017).
Diese Befunde deuten auf eine Spezifik der Arbeit mit eigenen Unterrichtsvideos im Rahmen von Refle-
xionsgesprächen hin. Eine wichtige Rolle nimmt das Wissen ein, welches in der Diskussion zum Bezugs-
punkt der Analyse gemacht wird. Das kann Theorie- oder methodisches Analysewissen sein, das auf die 
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Informationen, welche die Studierenden aus der Beobachtung der Videoszene nehmen, angewendet wird 
oder das Erfahrungswissen, das der erlebten Praxis zugeordnet wird. In den hier vorgestellten Fallbeispielen 
trat der Videoeindruck hinter das eingebrachte Erfahrungswissen zurück. Theoretisches oder methodisches 
Analysewissen wurde in diesem Format selten fokussiert. Mit Blick auf weitere Forschungsarbeiten in die-
sem Feld wäre es interessant, genau dieses Verhältnis zu bestimmen: Wann wird welches Wissen wie einge-
setzt? Wann stehen die Wissensformen in einem Spannungsverhältnis zueinander? Und welche Auswirkun-
gen hat ein solches Spannungsverhältnis auf die Analyse bzw. Besprechung eigenen Unterrichtshandelns.
Aus hochschuldidaktischer Perspektive lassen sich im Anschluss an diese empirischen Ergebnisse auch 
die Ziele für den Einsatz von Unterrichtsvideos diskutieren. Wie bereits oben ausgeführt, wird vor allem der 
Wert des Videos im Unterschied zum Transkript hervorgehoben. Entlang der hier vorgestellten Ergebnisse 
und mit Blick auf den Forschungsstand scheint es jedoch weniger einen Unterschied zu machen, ob der ei-
gene Unterricht anhand eines Videos, Transkriptes oder einer Ad-hoc-Narration präsentiert und analysiert 
wird. Vielmehr sollte in den Fokus rücken, wie die individuellen Problemdeutungen im Rahmen der Re-
flexion verbalisiert und diskutiert werden. Somit scheint die Hoffnung ernüchtert, mit dem Einsatz eigener 
Unterrichtsvideografien als realitätsnahe und prozesshafte Abbildung des erlebten Unterrichtsgeschehens 
der Strukturproblematik zwischen Involviertheit und Distanzierungsnotwendigkeit (vgl. Kunze 2014) durch 
Stabilität und Konstanz einer Filmaufnahme zu begegnen. Gleichzeitig bringt die Perspektivität der eigenen 
Problemsicht aber auch wichtige Analysepunkte hervor. So konstruieren die Korrekturen und Ergänzungen 
wichtige pädagogische Problemstellungen, die zum zentralen Diskussionsgegenstand in der Gruppe werden 
können. Diese Problemstellungen in der seminaristischen Arbeit mit dem Videomaterial herauszuarbeiten 
und gemeinsam mit den Studierenden zu bearbeiten. ist jedoch als sehr komplex und hoch anspruchsvoll 
zu deklarieren und bedarf einer hohen Analysekompetenz. 
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Effekte der videogestützten Selbstreflexionsmethode 
 One-Take-Video auf die Kommunikations- und 
Präsentationskompetenzen angehender Lehrkräfte
Julian Börger, Johanna Krull, Tobias Hagen & Thomas Hennemann
Zusammenfassung
Die vorliegende Studie überprüft die Wirksamkeit der videogestützten Selbstkonfrontationsmethode One-Take-
Video (vgl. McCammon 2014) auf die verbalen und nonverbalen Präsentationskompetenzen von Lehramtsstu-
dierenden über die Zeit. Hierzu erstellten 63 Teilnehmer*innen eines Bachelormoduls im Rahmen der Lehramts-
ausbildung semesterbegleitend insgesamt vier Kurzvorträge als One-Take-Video zu relevanten Seminarinhalten. 
Anschließend bewerteten sechs studentische Raterinnen höheren Semesters die Präsentationskompetenzen der 
Studierenden mithilfe eines Rückmeldebogens und verschriftlichten zudem ein individuelles Feedback. Die Er-
gebnisse der einfaktoriellen Varianzanalyse zeigen einen signifikanten Haupteffekt des Faktors Zeit auf die Prä-
sentationskompetenzen der Studierenden. Im paarweisen Vergleich der Messzeitpunkte zeigen sich zudem signi-
fikante Verbesserungen aller Skalen für die ersten drei Videos. 
Einleitung
Die Erlangung von Kommunikationskompetenz ist in den Standards für die Lehrer*innenbildung der Kul-
tusministerkonferenz (vgl. KMK 2019, S.  10) explizit festgeschrieben (Bereich Unterrichten; Kompetenz 
6). Studien zur Wirksamkeit einer ausgeprägten Kommunikationsfähigkeit zeigen positive Effekte auf eine 
Vielzahl von Zielvariablen des unterrichtlichen Handelns (bspw. Vermittlung von Unterrichtsinhalten und 
eine positive Beziehungsgestaltung; vgl. Bower et al 2013, S. 111; vgl. Cavanagh et al. 2014, S. 1) und legen da-
mit u. a. eine hohe Relevanz für die universitäre Ausbildung angehender Lehrkräfte nahe. Dennoch scheint 
die Hochschule diesen Kompetenzbereich in der Umsetzung der Lehre oftmals zu vernachlässigen. So ge-
ben Lehrkräfte in der Retrospektive an, vor allem hinsichtlich der Interaktion mit Schüler*innen und Eltern 
durch den universitären Teil der Ausbildung unzureichend vorbereitet worden zu sein (vgl. Süßlin 2012, 
S.  8). Geeignete Lernangebote, die die Übung dieser (und anderer) praktischer Handlungskompetenzen 
ermöglichen, lassen sich fernab der Praxisphasen (z. B. Praktika, Praxissemester) nur schwer in die uni-
versitäre Ausbildung implementieren. Die Gründe hierfür scheinen vor allem systemimmanent. Eine hohe 
Auslastung an Studierenden und die Limitation zeitlicher und finanzieller Mittel stellen eine erhebliche 
Barriere für eine umfassende Theorie-Praxis-Verzahnung in dieser Ausbildungsphase dar (vgl. Kunter 2011, 
S. 110). Gleichzeitig zeigt sich für den universitären Kontext, dass ein regelmäßiges Training die Kommu-
nikationskompetenzen fördern kann (Rubin/Rubin/Jordan 1997, S. 109–111). Es bedarf daher ökonomisch 
einsetzbarer Methoden und Lernangebote, die die Erlangung praktischer Handlungskompetenzen trotz der 
strukturellen Limitationen der Hochschullehre für alle Studierenden ermöglichen.
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Verbale und nonverbale Präsentationskompetenzen von Lehrenden
Kommunikation ist ein wesentlicher Bestandteil schulischer Tätigkeit und findet in der Interaktion mit (und 
Beratung von) Lernenden, Eltern und Kolleg*innen und bei der Vermittlung von Unterrichtsinhalten statt 
(Vogel 2018, S. 9). Im Fokus der vorliegenden Studie stehen vor allem jene Kommunikationskompetenzen, 
die für die Lehrkraft bei der Präsentation von Inhalten besonders relevant sind. Die Schwerpunktsetzung 
dient an dieser Stelle einer Eingrenzung des Gegenstandsbereichs, da für Kommunikationskompetenz je 
nach Forschungsbestreben und Setting eine Vielzahl von Definitionen und Anwendungsbereichen vorlie-
gen (Backlund/Morreale 2015, S. 11). Eine hinsichtlich der Wirkrichtung isolierte Betrachtung der einzelnen 
Präsentationskompetenzen ist allerdings weder gänzlich möglich, noch durch die Autor*innen gewünscht. 
Die in dieser Studie erhobenen Präsentationskompetenzen orientieren sich dabei an der durch Bower 
et al. (2013, S. 115 f.) vorgeschlagenen Kategorisierung, die die zu erwerbenden Fähigkeiten in Kommuni-
kationsformen (Modes of Communication) und den durch die Präsentation entstandenen Eindruck (Cons-
tructed Impressions) unterteilt. Die Kommunikationsformen umfassen dabei die Bereiche Körpersprache, 
Stimme, Ausdruck sowie ihre gemeinsame Passung. Der entstandene Eindruck setzt sich aus den Bereichen 
Sicherheit, Klarheit, Einstellung und Angemessenheit (ebd.) zusammen. Da zahlreiche Hinweise zur Wirk-
samkeit nonverbaler und verbaler Präsentationskompetenzen im Zusammenhang mit dem Konzept der 
teacher immediacy (vgl. Andersen 1979; vgl. Gorham 1988, S. 40–42) berichtet werden und inhaltlich viele 
Überschneidungen des Konzepts mit den Modes of Communication (vgl. Bower et al. 2013, S. 115 f.) zu finden 
sind, wird nachfolgend dieser Ansatz kurz erläutert.
Teacher immediacy (vgl. Andersen 1979) beschreibt jene Formen nonverbaler und verbaler Kommunika-
tion einer Lehrkraft, die zu einem gelingenden Beziehungsaufbau mit Schüler*innen beitragen und gleich-
zeitig das affektive Lernen im Klassenraum positiv beeinflussen können (vgl. LeFebvre/Allen 2014, S. 38; 
vgl. Witt/Wheeless/Allen 2004, S. 197 f.). Basierend auf der Approach-Avoidance-Theory, nach der Menschen 
immer dazu tendieren, Situationen, die sie als angenehm empfinden, aufzusuchen und Gegenteilige zu mei-
den, identifizierte Mehrabian (1969, 1971) Verhaltensweisen, die zu einer Reduzierung physischer und psy-
chologischer Distanz in sozialen Interaktionsprozessen beitragen können.
Verbale teacher immediacy umfasst dabei u. a. den gezielten Einsatz von Humor, kontinuierliches Feed-
back auf inhaltlicher und emotionaler Ebene sowie die Bereitschaft zu informellen Gesprächen mit den 
Schüler*innen (vgl. Gorham 1988, S. 41). Beispiele für nonverbale teacher immediacy sind auf der anderen 
Seite eine offene Körperhaltung, kontinuierlicher Augenkontakt mit den Gesprächspartner*innen, der Ein-
satz von Gestik zur Unterstützung der verbalen Kommunikation und ein freundlicher Gesichtsausdruck 
(vgl. Andersen 1979, S. 545).
Effekte auf die Lernbereitschaft, Motivation und Beziehungsgestaltung
Eine ausgeprägte Kommunikationskompetenz bei Lehrkräften hat einen direkten Einfluss auf die Lernbe-
reitschaft und den Lernerfolg der Schüler*innen (vgl. McCroskey/Valencic/Richmond 2004, S.  204 f.). Je 
sicherer sich Lehrkräfte in ihrer Kommunikationskompetenz fühlen, desto ausführlicher gestalten sie ihre 
Interaktion mit den Schüler*innen und desto höher ausgeprägt sind Lernbereitschaft und Lernerfolg (vgl. 
McCroskey/Richmond/McCroskey 2002, S. 386 f.). Witt, Wheeless und Allen (2004, S. 195 f.) identifizieren 
in ihrem systematischen Literaturüberblick zum Zusammenhang zwischen nonverbaler und verbaler tea-
cher immediacy sowie schulischem Lernen, dass beide Formen der immediacy sowohl mit dem wahrgenom-
menen als auch mit dem affektiven Lernen von Schüler*innen moderat bis stark positiv korrelieren. Die Kor-
relation mit dem kognitiven Lernen fällt hingegen nur schwach aus. Auf Hochschulebene konnten LeFebvre 
und Allen (2014, S. 37) nachweisen, dass Studierende, deren Dozierende häufig Verhaltensweisen der teacher 
immediacy zeigten, sowohl affektiv als auch kognitiv besser lernten. Im Kontext der naturwissenschaftlichen 
Unterrichtsfächer scheint die nonverbale Unterstützung des Lehrer*innenvortrags mit einem höheren Lern-
erfolg bei den Schüler*innen zu korrelieren (vgl. She/Fisher 2002, S. 71). Zu ähnlichen Ergebnissen kommt 
Lazaraton (2004, S. 109 f.) hinsichtlich des Erwerbs der englischen Sprache für Nichtmuttersprachler*innen.
Neben diesen Zusammenhängen scheint teacher immediacy zudem einen positiven Effekt auf die Moti-
vation (vgl. Allen/Witt/Wheeless 2006, S. 22 f.) und die Teilhabe am Unterricht (vgl. Rocca 2008, S. 27) von 
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Schüler*innen und Studierenden zu haben. Der gezielte Einsatz sprachlicher Interaktionsstrategien (bspw. 
Humor, rhetorische Fragen; vgl. Nunn 1996, S. 251 f.) kann die Aktivierung der Lerngruppe positiv beein-
flussen. „Teachers who use appropriate eye contact, gesturing and moving around the classroom, smiling, 
voice modulation, and humour have been found to be highly effective in enganging students“ (Cavanagh 
et al. 2014, S. 3). Für den Fremdsprachenunterricht stellte Pladevall Ballester (2015, S. 14–18) im qualitativen 
Teil ihrer Studie fest, dass teacher immediacy ein wesentlicher Faktor zur Erhöhung der Motivation und 
Teilhabe innerhalb der Klasse und zur Reduzierung von Angst sein kann. Auch für die universitäre Lehre 
scheint dieser positive Zusammenhang vorzuliegen (vgl. Roberts/Friedman 2013, S. 41). 
Außerdem scheint eine hohe Präsentationskompetenz auch positiv auf die Beziehungsgestaltung zwi-
schen Lehrkräften und Schüler*innen zu wirken. Der Einsatz professioneller verbaler Kommunikation 
(gezielte Variation der Sprechgeschwindigkeit und Intonation, klare Aussprache) zeigt Effekte auf die Ver-
ständlichkeit (vgl. McCroskey/Richmond/McCroskey 2006, S. 428) einer Lehrkraft und korreliert positiv 
mit der Beliebtheit dieser (vgl. Frisby/Martin 2010, S.  156). Goodboy und Myers (2008, S.  169) konnten 
zudem einen Zusammenhang zwischen der kommunikativen Klarheit einer Lehrkraft und einer positiven 
Lehrkraft-Schüler*innen-Beziehung nachweisen. Unter kommunikativer Klarheit werden dabei ein flüssi-
ger und kohärenter Vortrag und eine effektive inhaltliche Präsentation zusammengefasst. Lehrkräfte, die 
sich durch eine effektive Kommunikation auszeichnen, wirken auf die Schüler*innen glaubhafter und kom-
petenter (vgl. Rubin/Fezel 1986, S. 262). Effektive und klare Kommunikation im Unterricht kann außerdem 
zu einer Reduktion reaktiver, disziplinierender Maßnahmen in der Interaktion mit den Schüler*innen bei-
tragen (vgl. Gilles 2004, S. 270 f.).
Die Zusammenfassung des Forschungsstandes zeigt, dass die unterschiedlichen Kommunikations- und 
Präsentationskompetenzen positive Effekte auf eine Vielzahl von unterrichtlichen Zielvariablen haben kön-
nen. Zur Förderung dieser Kompetenzen in der Hochschullehre haben die Autor*innen die videogestützte 
Selbstkonfrontationsmethode One-Take-Video (vgl. McCammon 2014) für den Einsatz in der universitären 
Lehre adaptiert.
One-Take-Video
Bei der Methode One-Take-Video (OTV; vgl. McCammon 2014) handelt es sich um eine zeit- und kosten-
ökonomische Variante der Videoselbstreflexion, die weder technisches Hintergrundwissen noch spezielles 
Video-Equipment benötigt. Anwender*innen filmen dabei ihre eigenen (Kurz-)Vorträge mit dem Smart-
phone oder der Webcam eines Laptops, ohne dass das Video geschnitten (One-Take) oder anderweitig nach-
bearbeitet wird.
Im Sinne eines Flipped-Classroom-Ansatzes (bspw. van Treeck/Himpsl-Gutermann/Robes 2013) wurde die 
Methode zunächst für den US-amerikanischen Schulkontext entwickelt. Zur Erhöhung der aktiven Lernzeit 
im Klassenraum bietet diese Form der Videoproduktion Lehrkräften die Möglichkeit, die Vermittlung der 
Inhalte der jeweiligen Unterrichtsstunde im Vorfeld des Unterrichts als Video aufzunehmen und den Schü-
ler*innen zur (beliebig oft wiederholbaren) Rezeption bereitzustellen. Diese erstellen dann im Unterricht 
ebenfalls OTVs, indem sie die zuvor gelernten Inhalte einem fiktiven Publikum referieren. McCammon 
(ebd.) definiert dabei für die Umsetzung der Methode drei didaktische Vorgaben: Um videotechnische Bar-
rieren möglichst zu umgehen, wird jedes Video ohne Schnitt gedreht (1), die präsentierende Person selbst 
muss im Video zu sehen sein (2), damit eine Reflexion der eigenen Präsentationsfähigkeiten möglich ist. 
Jede Lehrkraft unterstützt ihren Vortrag mithilfe einer handschriftlichen Visualisierung (3), da dadurch ein 
positiver Effekt auf das kognitive Lernen gegeben sein kann (vgl. Mueller/Oppenheimer 2014, S. 1164).
Die Methode OTV selbst ist bisher kaum evaluiert. McCammon und Parker (2014a) stellten im Rahmen 
einer Befragung von Lehrkräften, die mit OTVs arbeiteten, fest, dass sich 60 % der Lehrkräfte (N = 154) nach 
20 Videos in ihrer eigenen Präsentationskompetenz als Expert*innen einschätzten. Nach der Erstellung von 
fünf Videos lag dieser Anteil zunächst bei nur 20 %. Außerdem gaben Lehrkräfte unterschiedlichster Schul-
formen (N = 127) in einer weiteren Befragung (vgl. McCammon/Parker 2014b) an, dass sie für die Präsen-
tation ihrer Unterrichtsinhalte im Video deutlich weniger Zeit benötigten, als bei der Präsentation im klas-
sischen Unterrichtsvortrag. Cavanagh et al. (2014) evaluierten in ihrer Studie zwar nicht konkret die Effekte 
der Methode OTV, überprüften aber die Wirksamkeit einer nahezu identischen Form der Videoreflexion 
hinsichtlich der Verbesserung der Präsentationskompetenzen bei 41 Lehramtsanwärter*innen in Austra-
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lien. Dabei wurden im Zeitraum eines Jahres insgesamt vier Unterrichtseinstiege der Proband*innen als Vi-
deo aufgenommen, die dann zur Selbstreflexion aber auch zur Reflexion durch die Peergroup bereitgestellt 
wurden. Fünf erfahrene Dozierende bewerteten die Präsentationskompetenzen der Proband*innen in den 
Kategorien Modes of Communication und Constructed Impressions (vgl. Bower et al. 2013, S. 115 f.). Der intra-
subjektive Vergleich der vier Messzeitpunkte zeigte, dass sich die Proband*innen über die Zeit signifikant in 
allen Bereichen der erhobenen Präsentationskompetenzen verbesserten (vgl. Cavanagh et al. 2014, S. 9 f.).
Methodik
Die Methode OTV wurde bisher im deutschsprachigen Raum weder auf Schulebene noch im universitären 
Zusammenhang evaluiert. Ziel der Studie ist deshalb die Überprüfung der Wirksamkeit der videogestützten 
Selbstreflexionsmethode OTV auf die Entwicklung der Präsentationskompetenzen angehender Lehrkräfte 
über die Zeit.
Die Stichprobe der Untersuchung bestand aus 63 Studierenden (52 weiblich, 11 männlich) im Bachelor-
Studiengang Lehramt für sonderpädagogische Förderung der emotionalen und sozialen Entwicklung im 
dritten Fachsemester an der Universität zu Köln. Alle teilnehmenden Personen wurden der Testbedingung 
randomisiert (vgl. Döring/Bortz 2016, S. 196) aus einer Gesamtstichprobe (N = 172) zugewiesen. Die Ge-
samtstichprobe entsprach dabei der Anzahl aller Studierenden, die im Wintersemester 2018 das erste Basis-
modul im Förderschwerpunkt der emotionalen und sozialen Entwicklung studierten. 
Im Zeitraum einer Vorlesungszeit (Mitte Oktober 2018 bis Anfang Februar 2019) erstellten die Studie-
renden im Rhythmus von jeweils zwei Wochen insgesamt vier OTVs zu unterschiedlichen Seminarinhalten 
und -fragestellungen. Die Produktion der Videos stellte dabei die für den Abschluss des Moduls erforderli-
che Studienleistung dar. Im Vorfeld der Durchführung wurde allen Studierenden ein Beispiel-Video gezeigt. 
Außerdem erhielten sie mit dem Oral-Presentation-Framework (vgl. Nature Education 2010) eine Struktur-
vorlage für mündliche Präsentationen. Dieses Framework gab ein Raster für mündliche Präsentationen vor, 
mithilfe dessen die Studierenden ihren inhaltlichen Vortrag in einen Beginn (Opening), Hauptteil (Body) 
und Schluss (Closing) vorstrukturieren konnten. Jedes Kapitel unterteilte sich dabei noch einmal in Unter-
kapitel, deren Funktion jeweils durch ein Beispiel veranschaulicht wurde. Neben den durch McCammon 
(2014) festgelegten Vorgaben zur Erstellung eines OTVs haben die Autor*innen aufgrund einer vorange-
gangen Pilotierung der Methode ein Zeitlimit von maximal fünf Minuten für die Länge der Videos als vierte 
Regel festgelegt. Dadurch soll eine gezielte Fokussierung der relevanten Inhalte der jeweiligen Videos durch 
die Studierenden evoziert und ein vertiefendes Lernen angebahnt werden. Tabelle 1 zeigt die methodischen 
Vorgaben zur Erstellung eines OTV und die jeweilige didaktische Begründung im Überblick.
Tab. 1: Methodische Vorgaben OTV
Methodische Vorgabe Didaktische Begründung
Jedes Video wird ohne Unterbrechung und Schnitt 
als „One-Take“ aufgenommen.
Reduziert das technische Know-How auf das Star-
ten und Stoppen der Aufnahme.
Die vortragende Person ist im Video zu sehen. Ermöglicht Selbst- und Fremdreflexion hinsicht-
lich der Präsentationskompetenzen.
Die vortragende Person nutzt handschriftlich 
generierte Notizen und Schaubilder.
Handschrift scheint im Vergleich zu einer digita-
len Verschriftlichung den Lernprozess stärker zu 
unterstützen (Müller & Oppenheimer, 2014)
Jedes Video hat eine maximale Länge von fünf 
Minuten.
Soll Fokussierung auf die relevanten Inhalte evozie-
ren und damit ein vertiefendes Lernen unterstützen 
Die Videos durften durch die Studierenden jeweils so lange erneut aufgenommen werden, bis diese mit 
dem jeweiligen Produkt zufrieden waren. Im Anschluss stellten sie die jeweiligen Videos online über die 
Plattform wetransfer.com für sechs zuvor geschulte studentische Raterinnen höheren Fachsemesters zur 
Verfügung, die die Präsentationskompetenzen der Studierenden bewerteten und zusätzlich einen inhalt-
lichen Kommentar verfassten. Diese Rückmeldung wurde nach jedem Video in Form eines Feedbackbogens 
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bereitgestellt und konnte durch die Studierenden für die Vorbereitung des jeweils folgenden Videos genutzt 
werden. Für das inhaltliche Feedback formulierten die Raterinnen auf Grundlage der durch Bower et al. 
(2013, S. 115 f.) definierten Charakteristika schlechter und herausragender Präsentationskompetenzen kon-
krete Handlungsalternativen, die die Studierenden in den folgenden Videos nutzen konnten. Die Autor*in-
nen gehen davon aus, dass die Methode OTV im Kontext der Förderung der Präsentationskompetenzen, 
neben der Möglichkeit der Selbst- und Fremdreflexion, von der Lernstrategie der Übung profitieren kann. 
Richey und Nokes-Malach (2014, S. 189) identifizieren das Üben, also die repetitive Auseinandersetzung mit 
einem Lerngegenstand ohne Zuhilfenahme weiterer Strategien, als wirksame Lernstrategie für den Aufbau 
von Expert*innenwissen.
Zur Erhebung der Präsentationskompetenzen wurde auf Grundlage der Modes of Communication (vgl. 
Bower et al. 2013, S. 115 f.) und Constructed Impressions (ebd.) ein Feedbackbogen zu den Skalen Körperspra-
che, Stimme, Ausdruck, Sicherheit und Engagement entwickelt. Dieser wurde nach einer Pilotierungs- und 
Übungsphase in Absprache mit den Raterinnen der Studie modifiziert. Der tatsächlich genutzte Feedback-
bogen umfasst 17 Items zur Erfassung der Präsentationskompetenz und weitere vier Items zur Erfassung der 
Fachkompetenz. Alle Skalen sind vierstufig ordinalskaliert angelegt (nie (0) – selten (1) – oft (2) – immer (3)).
Präsentationskompetenzen
Körpersprache:
1. Aufrechte und offene Körperhaltung.
2. Geeignete Armbewegungen (Gestik) zur Unterstützung der Inhalte
3. Angemessener interagierender Augenkontakt
4. Warme Mimik
Stimme:
1. Natürlich
2. Angemessene Lautstärke
3. Angemessene Geschwindigkeit
4. Klare Aussprache
5. Melodische Intonation
Ausdruck:
1. Prägnante Sprache
2. Angemessener Einsatz von Fachbegriffen
3. Kohärenter Vortrag/logischer Aufbau (roter Faden)
4. Klare Bedeutung/gute Verständlichkeit
5. Geeignete sprachliche Interaktionsstrategien
Sicherheit:
1. Wirkt entspannt und vorbereitet
2. Freier Vortrag
Engagement:
1. Wirkt interessiert und motiviert
Fachkompetenzen:
1. Sachliche Korrektheit
2. Angemessene inhaltliche Tiefe und Breite
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3. Geeignete Beispiele und Definitionen
4. Geeignete Visualisierungen
Die Präsentationskompetenzen der Studierenden wurden für alle vier Messzeitpunkte (Videos) von sechs 
Raterinnen bewertet. Im Vorfeld der Studie wurden hierfür gezielt Studierende aus dem vierten und fünften 
Fachsemester angefragt, die im Rahmen der Pilotierung der Methode OTV in ihrem dritten Fachsemes-
ter selbst Videos produziert hatten und sich dabei durch überdurchschnittliche Präsentationskompetenzen 
auszeichneten. In einer von Moosbrugger und Kelava, (2012, S.  70 f.) vorgeschlagenen Erprobungsphase 
bewerteten die sechs studentischen Raterinnen ihre alten Videos gegenseitig, um danach im Rahmen eines 
Debriefings Item- und Bewertungsschwierigkeiten des Feedbackbogens zu besprechen. Zur Bestimmung 
der Inter-Rater-Reliabilität wurde für das erste Video der Intraklassen-Korrelationskoeffizient (vgl. Shrout/
Fleiss 1979) mittels IBM SPSS Version 25, basierend auf einem single-rating, consistency, 2-way mixed-ef-
fects model (vgl. Koo/Li 2016), berechnet und ergab einen Wert von .511 (95 % Konfidenzintervall), der als 
moderate Übereinstimmung zwischen den Raterinnen zu interpretieren ist (vgl. Koo/Li 2016, S. 161.). Als 
abhängige Variable wird die Präsentations- und Fachkompetenz der Studierenden über die Messzeitpunkte 
(Video 1 bis 4) hinweg gemessen. Als unabhängige Variable wird die Methode One-Take-Video definiert. 
Für die Auswertung der Präsentationskompetenzen wurden für alle vier Videos aller Studierenden die 
Werte der jeweiligen Skalen über alle Raterinnen hinweg gemittelt und zusätzlich ein gemittelter Gesamt-
wert der Präsentationskompetenzen (aus allen Skalen) ausgegeben. Um den Zeiteffekt zu überprüfen, wur-
den für alle Skalen und den Gesamtwert der Präsentationskompetenzen einfaktorielle Varianzanalysen mit 
Messwiederholung berechnet, bei denen die Videos (1 bis 4) als Innersubjektfaktoren definiert wurden. Zur 
Analyse der Veränderung zwischen den Messzeitpunkten wurden zusätzlich multiple Post-Hoc-Tests mit 
Bonferroni-Korrektur durchgeführt.
Ergebnisse
Tab. 2 zeigt die Auswertung der deskriptiven Statistik für die jeweiligen Videos.
Tab. 2: Deskriptive Statistik
Video1 Video2 Video3 Video 4
N M SD M SD M SD M SD
Körpersprache 63 8.15 1.68 9.17 1.34 9.36 1.36 9.16 1.31
Stimme 63 13.10 0.84 12.66 0.86 13.53 0.73 13.41 0.80
Ausdruck 63 12.73 1.03 12.98 0.88 13.22 0.83 13.19 0.80
Sicherheit 63 4.35 0.69 4.66 0.63 4.82 0.66 4.76 0.68
Engagement 63 2.49 0.32 2.56 0.29 2.62 0.27 2.54 0.33
Gesamt 63 40.82 3.83 42.03 3.47 43.56 3.40 43.07 3.29
Die visuelle Inspektion der gemittelten Werte aller Raterinnen zeigt einen kontinuierlichen Anstieg in der 
Bewertung der Präsentationskompetenzen zwischen dem ersten und dem dritten Video (mit Ausnahme der 
Skala Stimme). Im vierten Video fällt die Bewertung in allen Bereichen hinter den Ergebnissen des dritten 
Videos zurück (vgl. Abb. 1).
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Abb. 1: Präsentationskompetenzen über die Zeit (Maximalwerte: Körpersprache 12; Stimme 15; Ausdruck 15; Sicher-
heit 6; Engagement 3; Gesamt 51)
Die einfaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung ergibt für alle Skalen der Präsentationskompe-
tenzen sowie den Gesamtwert einen signifikanten Einfluss des Faktors Zeit (vgl. Tab. 3). Aufgrund einer 
Verletzung der Voraussetzung der Sphärizität wurde eine Greenhouse-Geisser Korrektur der Freiheitsgrade 
vorgenommen.
Tab. 3: Einfaktorielle Varianzanalyse mit Innersubjektfaktor Zeit
F(df) p part. η²
Körpersprache 20.601 (2.38, 147.73) <.001 .249
Stimme 40.258 (3, 186) <.001 .394
Ausdruck 13.449 (2.38, 147.35) <.001 .178
Sicherheit 20.852 (2.50, 155.07) <.001 .252
Engagement 4.988 (2.53, 159.91) <.001 .074
Gesamt 25.809 (2.54, 157.34) <.001 .294
Tab. 4 zeigt den paarweisen Vergleich der Messzeitpunkte 1 gegen 2, 2 gegen 3 und 3 gegen 4.
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Tab. 4: Paarweiser Vergleich der MZP
1 vs. 2 2 vs. 3 3 vs. 4
F(1,62) p part. η² F(1,62) p part. η² F(1,62) p part. η²
Körpersprache 29.026 <.001 .319 2.011 .161 .031 2.475 .121 (.038)
Stimme 26.303 <.001 (.298) 114.431 <.001 .649 2.199 .143 (.034)
Ausdruck 6.373 .014 .093 14.726 <.001 .192 0.182 .671 (.003)
Sicherheit 16.930 <.001 .214 9.3538 .003 .133 1.743 .192 (.027)
Engagement 5.229 .026 .078 4.095 .047 .062 7.889 .007 (.113)
Gesamt 10.845 .002 .149 32.490 <.001 .344 14.928 .070 (.052)
Das Signifikanzniveau wurde mit Hilfe einer Bonferroni-Adjustierung auf α = .05 angepasst. Alle Skalen 
zeigen eine signifikante Veränderung in den Mittelwerten im Vergleich des ersten und zweiten Videos. In 
der Gegenüberstellung des zweiten und dritten Messzeitpunktes zeigen mit Ausnahme der Skala Körper-
sprache alle Bereiche einen signifikanten Unterschied in den Ergebnissen. Im Vergleich der letzten beiden 
Messzeitpunkte ist nur noch im Bereich des Engagements eine signifikante Veränderung zu beobachten, 
diese fällt allerdings negativ aus. 
Diskussion
Ziel der Studie war die Überprüfung der Methode OTV hinsichtlich der Verbesserung der Präsentations-
kompetenzen bei Lehramtsstudierenden über die Zeit. Die Berechnung der einfaktoriellen Varianzanalyse 
mit Messwiederholung ergab unter Berücksichtigung aller Messzeitpunkte einen signifikanten Haupteffekt 
des Faktors Zeit mit einem mittleren Effekt für die Skala Engagement und großen Effekten für alle verblei-
benden Skalen und den Gesamtwert.
Die Ergebnisse der Post-Hoc-Analyse zeigen signifikante Effekte im intrasubjektiven Vergleich der ersten 
beiden Videos (mit Ausnahme der Skala Stimme). Große Effektstärken finden sich hier für die Skalen Kör-
persprache (η² = .319, p <.001) und Sicherheit (η² = .214, p <.001), während sich bei den Skalen Ausdruck 
(η² = .093, p = .014) und Engagement (η² = .078, p = .026) Veränderungen mit mittlerer Effektstärke feststel-
len lassen. Im Vergleich des zweiten und dritten Videos ergeben sich für die Skalen Engagement (η² = .062, 
p = .047) und Sicherheit (η² = .133, p = .003) mittlere Effektstärken. Die Skalen Stimme (η² = .649, p <.001), 
Ausdruck (η² = .192, p <.001) und der Gesamtwert (η² = .344, p <.001) zeigen eine positive Entwicklung mit 
großen Effektstärken. Die Veränderung in der Skala Körpersprache wird sowohl zwischen dem zweiten 
und dritten als auch zwischen dem dritten und vierten Video nicht mehr signifikant. Für den Vergleich der 
letzten beiden Videos zeigt nur noch die Skala Engagement einen signifikanten Unterschied (η² = .113, p = 
.007) mit einer mittleren Effektstärke. Die Veränderung ist allerdings negativ. Die Ergebnisse bekräftigen 
damit die bisherigen Befunde zum Einsatz von OTVs zur Verbesserung von Präsentationskompetenzen 
(vgl. McCammon/Parker 2014b). OTVs scheinen auch im Fremdurteil und im Einsatz durch Studierende 
positive Effekte auf die Kompetenzbereiche Körpersprache und Stimme zu haben (bei McCammon/Parker: 
Selbsturteil von ausgebildeten Lehrkräften nach fünf Videos). Im Vergleich zu den Befunden von Cavanagh 
et al. (2014) lassen sich in den Ergebnissen einige Parallelen, aber auch Unterschiede feststellen. Während 
die Arbeitsgruppe um Cavanagh die größten Effekte in der Veränderung der Präsentationskompetenzen 
über alle Kriterien hinweg zwischen dem ersten und zweiten Video feststellen konnten (Cavanagh et al. 
2014, S. 9 f.) lässt sich dieser Befund in der vorliegenden Studie nur für die Skalen Körpersprache und Si-
cherheit replizieren. Die Bereiche Ausdruck und Stimme sowie der Gesamtwert zeigen erst im Vergleich des 
zweiten und dritten Videos die größten Effekte. Die Autor*innen vermuten, dass die Variation der inhalt-
lichen Fragestellung sowie die damit einhergehende Variation im Schwierigkeitsgrad der zu bearbeitenden 
Aufgabe einen Einfluss auf die Performanz der Präsentationskompetenzen hatten. Eine zu komplexe Aufga-
benstellung könnte sich entsprechend der Cognitive-Load-Theory (vgl. Sweller 1988), nach der eine kognitive 
Überlastung zu Fehlern im Abruf von Wissen führen kann, negativ auf die Präsentationskompetenzen aus-
gewirkt haben. Demgegenüber fokussierten die Videos der Studierenden aus der Studie von Cavanagh et al. 
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(2014) nicht die Präsentation von Unterrichtsinhalten, sondern die Kommunikation mit den Schüler*innen 
(z. B. Unterrichtseinstieg), weshalb hier von einer ähnlichen inhaltlichen Komplexität auszugehen ist. Ob-
wohl die Einschätzung der Präsentationskompetenzen nach dem vierten Video über alle Skalen hinweg 
über dem Ausgangsniveau des ersten Videos liegt und eine signifikante Verbesserung über die Zeit statt-
gefunden hat, fällt auf, dass sich im Vergleich des dritten und vierten Videos ein (wenn auch weitestgehend 
nicht signifikanter) Rückgang der Präsentationskompetenzen zeigt. Die Ergebnisse gehen mit den Befunden 
von Cavanagh et al. (2014) einher. Diese Entwicklung könnte auf unterschiedliche Faktoren zurückzufüh-
ren sein. Die Produktion des vierten Videos lag zeitlich drei Wochen vor dem ersten Prüfungszeitraum 
des Semesters. Es könnte sein, dass die Studierenden aufgrund dessen weniger Zeit und Anstrengung in 
die Produktion des letzten Videos investiert haben. Die zunehmende Routine in der Erstellung der Videos 
könnte sich im letzten Video auch in einem Rückgang der Motivation zeigen. Da die Aufgabenstellung in 
allen vier Videos variierte, kann die Motivation für das jeweilige Thema (im vierten Video: Diagnostik) Aus-
wirkungen auf die Präsentationskompetenzen gehabt haben. Die Autor*innengruppe um Cavanagh (2014) 
argumentiert in eine ähnliche Richtung. „The students may also not have treated the fourth task as seriously 
because they were nearing the end of the university semester“ (ebd., S. 13). 
Aus forschungsmethodischer Perspektive werden die Ergebnisse der Studie durch mehrere Faktoren 
limitiert. Beim Studiendesign handelt es sich aufgrund der fehlenden Kontrollgruppe lediglich um ein 
Vor-experimentelles Design (Rost 2013, S. 130), das die Wirkung der Methode OTV auf die Präsentations-
kompetenzen nicht abgesichert bestätigen kann. Reifungs- und Entwicklungsprozesse (ebd.) können als 
Störvariablen durch die fehlende Vergleichsgruppe nicht kontrolliert werden. Da sich die Übung von Prä-
sentationskompetenzen nicht von der Performanz dieser trennen lässt, ist die Implementation und Über-
prüfung einer Kontrollgruppe ohne gleichzeitige Förderung dieser nicht ohne weiteres möglich. Die gleiche 
Problematik zeigt sich für die Messung einer Prä-Erhebung der Präsentationskompetenzen. 
Weiterhin ermöglicht das genutzte Studiendesign keine differenzierte Betrachtung der Wirkfaktoren. 
Ob das Feedback der Raterinnen, die Selbstreflexion oder die Übung der Präsentationskompetenzen die 
wesentliche Veränderung in der Bewertung ausmacht, bleibt offen. Erste Hinweise hierzu liefert die noch 
ausstehende Auswertung der Akzeptanz-Fragebögen. Während alle befragten Studierenden angaben, das 
schriftliche Feedback der Raterinnen für jedes Video gelesen zu haben, schauten sich nur 48 % alle Videos 
vor Abgabe noch einmal an und nur 27 % der Stichprobe wiederholten die Produktion aller Videos mindes-
tens einmal. Diese Ergebnisse lassen vermuten, dass die Studierenden vor allem auf das Feedback zurück-
greifen und seltener die Möglichkeit einer Verbesserung der Präsentationskompetenzen durch die Reflexion 
der eigenen Videos nutzen.
Ausblick
Trotz der forschungsmethodischen Limitationen lassen die Ergebnisse der Studie eine Wirksamkeit der 
Methode OTV hinsichtlich der Verbesserung der Präsentationskompetenzen bei den Studierenden vermu-
ten. Eine Implementation des Ansatzes in die universitäre Ausbildung angehender Lehrkräfte scheint daher 
empfehlenswert. Um allerdings belastbarere Ergebnisse zu erzielen, bedarf es weiterer Studien, die gezielt 
die Wirkfaktoren der Methode in den Blick nehmen.
Zur Überprüfung dieser könnte sich ein quasi-experimentelles Drei-Gruppen-Design (Rost 2013, 
S. 130 f.) anbieten, bei dem die Studierenden der Gesamtgruppe zufällig einer Kontrollgruppe und zwei Ex-
perimentalgruppen (One-Take-Video ohne Feedback, One-Take-Video mit Feedback) zugeordnet werden. 
Als Prä- und Posterhebung könnten alle Studierenden ein One-Take-Video zu einer identischen inhaltli-
chen Thematik erstellen. Eine drohende kognitive Überforderung der Anwender*innen durch die Kombi-
nation einer inhaltlich zu anspruchsvollen Aufgabenstellung mit der Übung von Präsentationskompetenzen 
sollte vermieden und die Aufgabenstellungen in ihrer Komplexität entsprechend angepasst werden. Um 
den Anforderungen und Limitationen der Hochschullehre an die Umsetzbarkeit von praktischen Übungen 
zu entsprechen und eine möglichst kontinuierliche Implementation der Methode OTV zu sichern, sollte 
in Folgestudien außerdem überprüft werden, inwieweit Studierende ohne zusätzliches Training dazu in 
der Lage sind, die Präsentationskompetenzen ihrer Kommiliton*innen korrekt einzuschätzen. Nur wenn es 
keiner externen Rater*innen für die Fremdeinschätzungen bedarf, kann eine beständige ressourcen- und 
kostenneutrale Realisierung der Methode ermöglicht werden.
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Zur Koordination von Unterrichtsfaktoren in der 
Wahrnehmung von Unterricht. Eine empirische Modellprüfung
Jochen Heins & Yannah Wiechmann
Zusammenfassung
Die Wahrnehmung ist ein Teilprozess der professionellen Unterrichtswahrnehmung, in dem die Aufmerksam-
keit auf lernrelevante Ereignisse in einer Unterrichtssituation gerichtet wird. Unterschiedliche Studien weisen 
darauf hin, dass Expert*innen mehr relevante Aspekte in einer Situation selektiv wahrnehmen und diese in-
folgedessen elaborierter und komplexer interpretieren. Ausgangspunkt der vorliegenden Untersuchung ist ein 
Modell von Unterrichtsfaktoren (Gegenstand, Lehr-Lernziele, Dispositionen der Lernenden und Lehr-Lernme-
thoden), deren gleichzeitige Koordination bei der selektiven Wahrnehmung als wesentlich angenommen wird, 
um lernrelevante Aspekte zu erkennen. Die vorliegende Studie prüft, ob sich bei der Wahrnehmung fachlicher 
Lehr-Lernprozesse in einer Videovignette zum Literaturunterricht Unterschiede in der Koordination der Un-
terrichtfaktoren zwischen Proband*innengruppen mit angenommenem unterschiedlichen Expertisegrad zeigen 
(N = 14). Die Ergebnisse einer qualitativen Inhaltsanalyse der Wahrnehmungsdaten weisen auf Unterschiede in 
der quantitativen Komplexität der Wahrnehmung zwischen den Proband*innengruppen hin, die sich über die 
Anzahl der koordinierten Unterrichtsfaktoren beschreiben lässt.
Verortung in der Lehrerprofessionalisierungsforschung 
In der aktuellen kompetenztheoretischen Diskussion zur Lehrer*innenprofessionalität gewinnen neben den 
kognitiven und affektiv-motivationalen Komponenten die situationsspezifischen Fähigkeiten der professio-
nellen Unterrichtswahrnehmung zunehmend an Bedeutung (vgl. Baumert/Kunter 2006). Diese strukturelle 
Verankerung von situationsspezifischen Fähigkeiten als Teil von professioneller Kompetenz ist nicht zuletzt 
darauf zurückzuführen, dass das Konzept jene mentalen Prozesse umfasst, die die Dispositionen (Profes-
sionswissen, Überzeugungen, Fähigkeiten1 und Affekte/Motivation) mit der Performanz im Handlungs-
kontext verknüpft (vgl. Blömeke/Gustafsson/Shavelson 2015). Weitgehende Einigkeit besteht ferner über die 
Notwendigkeit, diese Fähigkeiten im Rahmen der Lehrer*innenbildung zu schulen (vgl. u. a. Schäfer/Seidel 
2015). Ein großes Potenzial wird dazu in der Fallarbeit gesehen. Fallarbeit kann angehende Lehrkräfte in der 
Auseinandersetzung mit domänenspezifischen Anforderungen dabei unterstützen, konkrete Situationen 
wahrzunehmen, theoriebasiert zu analysieren sowie zu reflektieren (vgl. Kramer et al. 2017, S. 144 ff.). Dazu 
werden häufig Text- oder zunehmend auch Video-Vignetten eingesetzt.
Erkenntnisse zur professionellen Unterrichtswahrnehmung und ihrer Entwicklung liegen bisher insbe-
sondere aus der Mathematik- sowie Naturwissenschaftsdidaktik und der Pädagogischen Psychologie vor. 
Da die professionelle Unterrichtswahrnehmung als wissensbasierter Prozess fachspezifisch zu untersuchen 
1 Blömeke/Gustafsson/Shavelson (2015) ordnen die Fähigkeiten nicht den Dispositionen zu, sondern rechnen sie 
einer vermittelnden Ebene zwischen den Dispositionen und der Performanz zu. Im Rückgriff auf den auf F. E. 
Weinert zurückgehenden Kompetenzbegriff zählen Heins/Zabka (2019) die Verarbeitungsfähigkeiten jedoch zu 
den übersituativen Dispositionen: „Kompetenz ist nach diesem Verständnis eine Disposition, die Personen be-
fähigt, bestimmte Arten von Problemen erfolgreich zu lösen“ (Klieme et al. 2007, S. 72).
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ist (vgl. Meschede et al. 2015), stellt das Fehlen literaturdidaktisch-empirischer Erkenntnisse ein Desiderat 
der literaturdidaktischen Forschung dar.
Um diese Desiderata anzugehen, wird in der vorliegenden Studie2 ein Modell von Unterrichtsfaktoren auf 
Daten angewandt, die die Kommentierung einer Videovignette zum Literaturunterricht durch Proband*in-
nen unterschiedlicher Expertisegruppen fixieren. Ziel der Studie ist es, herauszuarbeiten, auf welche As-
pekte einer Unterrichtssituation Proband*innen unterschiedlicher Expertisegruppen ihre Wahrnehmung 
richten und welche Unterschiede zwischen den Gruppen bereits in der Aufmerksamkeitsfokussierung der 
professionellen Unterrichtswahrnehmung bestehen. Genutzt wird dazu ein Modell von vier unterrichts-
theoretisch fundierten Faktoren, dessen heuristischer Wert geprüft werden soll.
Theoretischer Rahmen
Lernrelevantes wahrnehmen: Teilprozess der professionellen Unterrichtswahrnehmung 
Die Wahrnehmung ist ein Teilprozess der professionellen Unterrichtswahrnehmung von Lehrkräften, die 
allgemein als Fähigkeit verstanden werden kann, „lernrelevante Situationen wahrzunehmen, diese zu inter-
pretieren bzw. zu analysieren und darauf aufbauende Handlungsentscheidungen zu treffen“ (Kramer et al. 
2017, S. 138).
In Anlehnung an Sherin, Jacobs und Philip (2011a) verstehen Schäfer und Seidel (2015) professionelle 
Unterrichtswahrnehmung als
[a] teacher’s ability to attend intentionally to classroom events that are important to the processes of teaching and 
learning, for example, events that influence student learning in a positive or negative way. (Schäfer/Seidel 2015, S. 37)
Neben den Prozessen der Wahrnehmung umfasst die professionelle Unterrichtswahrnehmung auch jene 
Prozesse, die als knowledge-based reasoning bezeichnet werden. Reasoning meint 
the process of making sense of what has been noticed by linking observed situations to knowledge [...]. Thus, know-
ledge is used to explain noticed situations as well as to predict further learning processes. (Schäfer/Seidel 2015, S. 38)
Blömeke/Gustafsson/Shavelson (2015) fassen diese Prozesse in ihrem Modell von Lehrer*innenkompetenz 
als die situationsspezifischen Fähigkeiten „Perception“ (Wahrnehmung) sowie „Interpretation“ (knowledge-
based reasoning) und ergänzen gegenüber dem noticing-Konzept von Sherin und Kollegen (Sherin/Jacobs/
Philip 2011a) noch die Fähigkeit, Entscheidungen zu treffen (Decision-Making).3 
Die Prozesse der Wahrnehmung hängen in kognitionspsychologischer Sicht eng mit der Aufmerksam-
keit zusammen. Ansorge/Leder (vgl. 2017, S. 9) führen den Begriff der Aufmerksamkeit für die Selektivität 
der Wahrnehmung ein. Nimmt man als Ergebnis der Wahrnehmung eine Repräsentation der Umgebung 
an (vgl. Ansorge/Leder 2017, S. 12), dann stellt diese keine exakte Kopie der messbaren Umgebungseigen-
schaften dar, sondern enthält nur ausgewählte Merkmale, die vom Wahrnehmenden mehr oder weniger 
willentlich gewählt werden (vgl. ebd., S. 16). Der Betrachtende ist mithin am Zustandekommen einer Wahr-
nehmung aktiv beteiligt (vgl. Goldstein 2015, S. 128), wenn man darunter nicht die bloßen physiologischen 
Prozesse der Wahrnehmung fasst, sondern jene Prozesse, die Anderson als psychologische und wissensba-
sierte Prozesse der Auswahl und Verarbeitung von Informationen bezeichnet (vgl. Anderson 2007, S. 47 f.). 
Die aktive Beteiligung des Betrachtenden im Prozess der Wahrnehmung ist insbesondere Folge der Top-
down-Verarbeitung von Situationen und Ereignissen. Im Rückgriff auf bestehendes konzeptuelles Wissen 
(Schemata) und/oder episodisches Wissen (Skripts) wird die Aufmerksamkeit dabei auf Merkmale der Si-
2 Das hier vorgestellte Projekt ist Teil des Projekts „Professionelles Lehrerhandeln zur Förderung fachlichen Lernens 
unter sich verändernden gesellschaftlichen Bedingungen (ProfaLe)“, das im Rahmen der gemeinsamen „Qualitäts-
offensive Lehrerbildung“ von Bund und Ländern aus Mitteln des Bundesministeriums für Bildung und Forschung 
gefördert wird.
3 Früher schon Jacobs/Lamb/Philipp (2010, S. 173 f.).
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tuation gelenkt, die typischerweise auftreten bzw. die zur Bewältigung der Anforderungen einer Situation 
relevant sind (vgl. Goldstein 2015, S. 131 f.). Wissen über Merkmale eines lernwirksamen Unterrichts spielen 
in diesem Prozess ebenso eine Rolle wie Unterrichtsskripts als Muster typischer Handlungssequenzen (vgl. 
dazu ausführlich Heins 2020). 
Der Aufmerksamkeit kommt im Prozess der Wahrnehmung mithin eine bedeutsame Funktion zu, weil 
sie bestimmt, welche Aspekte Bestandteil der weiteren Wahrnehmung sind (vgl. Goldstein 2015, S.  128). 
Darüber hinaus bestimmt die Aufmerksamkeit, wie viele Informationen mental repräsentiert werden. Ihr 
kommt also auch eine quantitative Selektionsfunktion zu. Ob die quantitative Selektivität der Wahrneh-
mung Folge des begrenzten Fassungsvermögens des Geistes, d. h. eines Mangels ist, wie es in der Kapazi-
tätstheorie angenommen wird, oder eine Errungenschaft darstellt, durch die eine erfolgreiche Tätigkeit erst 
möglich wird (selection for action), wie es die Annahme der Tätigkeitstheorie ist, darüber diskutiert die 
Forschung (vgl. Ansorge/Leder 2017, S. 18). Einigkeit besteht jedoch darin, dass die Selektivität der Wahr-
nehmung ursächlich im Zusammenhang mit der ‚Flaschenhalsstruktur‘ der psychischen Informationsver-
arbeitung steht (vgl. Ansorge/Leder 2017, S. 69), aufgrund der selektiert werden muss, welche Informationen 
weiterverarbeitet werden, wenn eine parallele Verarbeitung nicht möglich ist (vgl. Anderson 2007, S. 93). 
Wenn Sherin/Jacob/Philip (2011b, S.  5) hervorheben, dass erst die Fokussierung der Aufmerksamkeit es 
Lehrer*innen ermöglicht „the ‚blooming, buzzing confusion of sensory data‘“ zu managen (Sherin/Jacob/
Philip 2011b, S. 5), dann scheinen sie an eben jenen Flaschenhals der Informationsverarbeitung zu denken, 
der aufgrund des ungeheuren Parallelismus simultaner Informationen im Unterricht eine Selektion hoch 
relevant macht (vgl. dazu auch Kiper 2019, S. 77). 
Aufschlussreich für den Selektionsprozess an Flaschenhälsen der Informationsverarbeitung erscheint 
eine Unterscheidung, die Lamme (2003) vornimmt. Auf der Basis empirischer Befunde zur Selektivität der 
Wahrnehmung spricht er sich für eine Differenzierung zwischen Aufmerksamkeit (Attention) und Bewusst-
heit (Awareness) aus. Seinem Modell zufolge ist die Aufmerksamkeit nicht entscheidend dafür, ob etwas be-
wusst wahrgenommen wird, sondern nur dafür, ob bewusst wahrgenommene Aspekte auch weitergehend 
verarbeitet werden, d. h. bezogen auf die professionelle Wahrnehmung, ob sie bewusst interpretiert werden 
können. Diesem Modell folgend, werden zahlreiche Aspekte einer Situation bewusst wahrgenommen, die 
aber wieder gelöscht werden, wenn ihnen keine Aufmerksamkeit zuteilwird (vgl. Lamme 2003, S. 13). Auf-
merksamkeit ist mithin entscheidend dafür, wie viele Aspekte der Wahrnehmung so weiterverarbeitet wer-
den, dass sie Teil der mentalen Repräsentation der Umgebung werden (vgl. Lamme 2003, S. 14). 
Auf die Flaschenhalsstruktur angewendet, bedeutet dies, dass je mehr kognitive Kapazität erforderlich 
ist, um Aufmerksamkeit auf bewusst wahrgenommene Aspekte zu richten und diese zu koordinieren, umso 
weniger Aspekte können den zentralen Engpass der Informationsverarbeitung passieren und Teil der men-
talen Repräsentation werden, die die Basis für eine Interpretation der Situation darstellt. Die mentale Reprä-
sentation ist dann entsprechend weniger reichhaltig an Informationen. 
Die Erkenntnisse unterschiedlicher Studien zur professionellen Unterrichtswahrnehmung, dass Ex-
pert*innen mehr relevante Aspekte aus einer Situation herausfiltern, eher die Multidimensionalität von 
Unterricht berücksichtigen und eine Situation infolgedessen elaborierter und komplexer interpretieren (vgl. 
Gold/Hellermann/Holodynski 2016, S. 106), könnten als Hinweis darauf angesehen werden, dass bei diesen 
Proband*innen mehr Informationen mit geringem kognitiven Aufwand Aufmerksamkeit erhalten und den 
Flaschenhals der Informationsverarbeitung passieren. Eine kognitionspsychologische Begründung dafür, 
warum Expert*innen einer Profession ihre Aufmerksamkeit auf mehr relevante Aspekte mit geringerem 
kognitiven Aufwand richten können, wird von Jacobs et al. (vgl. 2011, S. 98) darin gesehen, dass sie über 
Wahrnehmungsmuster verfügen, die mehrere Aspekte koordinieren und die sie darum simultan erfassen 
können (vgl. auch Kiper 2016a, S. 393).4
Vor diesem theoretischen Hintergrund soll angenommen werden, dass die Prozesse der Wahrnehmung 
wesentlich die quantitative Komplexität der professionellen Unterrichtswahrnehmung mitbestimmen, in-
dem sie durch Aufmerksamkeitsfokussierung Einfluss auf die Entwicklung der mentalen Repräsentation 
einer wahrgenommenen Situation haben. Und eine reichhaltige mentale Repräsentation der Situation kann 
als grundlegend für eine angemessene Interpretation angenommen werden.
4 Eine konzeptionelle Diskussion zum Verhältnis entsprechende Wahrnehmungsmuster zu Skripts und Schemata 
kann an dieser Stelle nicht erfolgen. 
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Im Hinblick auf Untersuchungen der Wahrnehmungsfähigkeit merken Sherin/Jacob/Philip (vgl. 2011b, 
S. 5) an, dass unterschiedliche Fokusse gesetzt werden. Während einige Studien das Spektrum der wahrge-
nommenen Aspekte untersuchen, stehen bei anderen nur bestimmte Ereignisse und Aspekte im Zentrum. 
Sherin/Russ/Colestock (2011c, S. 82) untersuchen bspw. das „In-the-Moment Noticing“ von Lehrer*innen 
ohne einen bestimmten Fokus und arbeiten heraus, was die Proband*innen wahrnehmen. Seidel/Blom-
berg/Stürmer (2010) hingegen identifizieren vor dem Hintergrund der empirischen Unterrichtsforschung 
lernwirksame Unterrichtskomponenten, deren Wahrnehmung durch Proband*innen sie untersuchen: Ziel-
orientierung, Lernbegleitung und Lernatmosphäre (vgl. Seidel/Blomberg/Stürmer 2010, S. 297). Steht das 
Spektrum der wahrgenommenen Aspekte im Zentrum, werden Einblicke gewonnen, welche Aspekte der 
Situation im Wahrnehmungsprozess Aufmerksamkeit erhalten, Teil der mentalen Repräsentation sind und 
Gegenstand einer weiterführenden Situationsinterpretation werden können. Im anderen Fall interessiert, ob 
die vorab bestimmten Komponenten Teil der mentalen Repräsentation sind. Besonders deutlich wird der 
Unterschied anhand der Studie von Gold/Förster/Holodynski (2013), die den Einfluss eines videobasierten 
Trainingsseminars auf die professionelle Unterrichtswahrnehmung der Klassenführung im Grundschulun-
terricht untersuchen. Hier interessiert, ob die zuvor trainierte Aufmerksamkeit für Komponenten der Klas-
senführung dazu führt, dass eben diese Komponenten Bestandteil der mentalen Repräsentation werden. 
Aber auch dann, wenn nicht ausgewählte lernwirksame Unterrichtskomponenten im Zentrum einer 
Untersuchung der Wahrnehmung stehen, erscheint es doch naheliegend, dass nicht willkürliche Aspekte 
fokussiert werden, sondern die Wahrnehmungsfähigkeit durch die Wahrnehmung und Koordination be-
stimmter situationsspezifisch adaptierbarer Unterrichtsfaktoren geprägt ist: Unterrichtsfaktoren, durch die 
lernrelevante Aspekte einer Situation beeinflusst sind. 
Vier unterrichtstheoretisch fundierte Faktoren der Wahrnehmung 
Die durch handlungstheoretische Überlegungen fundierte Theorie des Unterrichts von Kiper/Mischke 
(2006) erscheint aus drei Gründen dazu geeignet, entsprechende Unterrichtsfaktoren zu benennen. 
1. Die handlungstheoretische Fundierung verleiht der Lehrkraft eine zentrale Verantwortung für 
erfolgreiches Lehren und Ermöglichen von zielführenden Lernhandlungen (vgl. Kiper 2016a, 
S. 374). Unterricht ist in diesem Verständnis ein Ko-Konstruktionsprozess von Schüler*innen 
und Lehrer*innen in der Auseinandersetzung mit einem Sachverhalt, den Lehrende je abhängig 
vom Entwicklungs- und Lernstand der Lernenden steuert (vgl. Kiper 2016b, S. 125). Diese zen-
trale Stellung der Lehrkraft erscheint in Übereinstimmung mit der Position, die den situations-
spezifischen Fähigkeiten einer Lehrkraft in aktuellen Modellen der Lehrer*innenkompetenz zu-
gesprochen wird: Die situationsspezifischen Fähigkeiten einer Lehrkraft sind entscheidend für 
situationsspezifisches und adaptives Handeln.
2. Kiper und Mischke sehen in ihrer Strukturtheorie von Unterricht jene Faktoren berücksichtigt, 
die sowohl für die Planung lernwirksamer Lehr-Lern-Prozesse als auch bei der Beobachtung von 
Unterricht bedeutsam sind (vgl. Kiper/Mischke 2009, S. 32). Eine solche Doppelfunktion von 
Faktoren deckt sich mit kognitionspsychologischen Erkenntnissen darüber, dass es dieselben 
kognitiven Strukturen sind, die Planung, Wahrnehmung und Handeln einer Lehrkraft bestim-
men (vgl. Treisch 2018, S. 27).
3. Kiper nimmt ferner an,
„dass Unterricht grundsätzlich kein chaotisches, sondern ein regelhaftes Geschehen ist, das durch 
wertgesteuertes oder geplantes Handeln gestaltet werden kann. Dies impliziert, dass Ereignisse 
(wenn auch nicht im Einzelfall) grundsätzlich regelhaft verlaufen und innerhalb eines bestimmten 
Spielraums voraussagbar und herstellbar sind.“ (Kiper 2016a, S. 381)
Die Annahme einer grundsätzlichen Regelhaftigkeit des Unterrichtsgeschehens legt in der ihr 
zugrundeliegenden Theorie des Unterrichts Kategorien nahe, die in unmittelbarem Zusammen-
hang mit dem Sehen und Handeln von Lehrer*innen in einer Unterrichtssituation stehen und 
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nicht bloß dazu geeignet sind, kritisch über das Berufs- und Handlungsfeld zu reflektieren (vgl. 
Kiper 2019, S. 88)5. Diese Kategorien können als situationsspezifisch adaptierbar gelten.
Für das Planen, Durchführen und Beobachten von Unterricht sind nach Kiper (vgl. 2016a, S. 386 ff.) u. a. die 
folgenden Teilfähigkeiten zentral:
(a) Die Fähigkeit zur Strukturierung des fachlichen Wissens als Grundlage des Unterrichts (Sach-
analyse)
(b) Die Fähigkeit zur curricularen Planung (Sachinhalte des Unterrichts mit Blick auf übergreifende 
Ziele begründet auswählen)
(c) Die Fähigkeit zum Diagnostizieren und Fördern (Lernvoraussetzungen der Lernenden feststellen, 
bei der Planung von Lehr-Lernprozessen berücksichtigen und im Unterrichtsprozess überwachen)
(d) Die Fähigkeit zum didaktischen Denken (auf der Grundlage der ermittelten Lernvoraussetzun-
gen und der festgelegten Ziele einen Lernweg gestalten, der erfolgreiches Gegenstandslernen 
ermöglicht)
Den vier Teilfähigkeiten liegen im Kern die folgenden vier Unterrichtsfaktoren zugrunde: (a) Gegenstand, 
(b) Lehr-Lernziele, (c) Dispositionen der Lernenden und (d) Lehr-Lernmethoden (vgl. auch Kiper/Mischke 
2009, S. 30).6 Heins (2018) hat diese Unterrichtsfaktoren in einem Tetraeder-Modell zusammengeführt (sie-
he Abb. 1). Die Lehrperson, die die Verantwortung für die Koordination der Unterrichtsfaktoren bei der Pla-
nung und Durchführung von Unterricht trägt, bildet die Mitte des Modells. Alle Eckpunkte können in einem 
Spannungsverhältnis zueinander geraten, wenn sie nicht in einem fruchtbaren Verhältnis zueinander stehen. 
Die sechs möglichen Spannungsverhältnisse erweisen sich fachspezifisch in typischen Problemsituationen.7
Abb. 1: Das um fachdidaktische Differenzierungen reduzierte Modell von Heins (2018)
5 Deutlich wird die Überzeugung Kipers, dass eine didaktische Unterrichtstheorie und Unterrichtsforschung darauf 
abzielen soll, das professionelle Sehen und Handeln der Lehrkräfte zu verbessern. Zugleich kann hier eine Ab-
grenzung gegenüber der strukturtheoretischen Professionsforschung angenommen werden, der u. a. der Vorwurf 
gemacht wird, dem Kern der Berufstätigkeit nicht hinreichend Aufmerksamkeit zu widmen (vgl. Baumert/Kunter 
2006, S. 473; als Replik siehe Helsper 2007).
6 Weitere von Kiper benannte Teilfähigkeiten der Planung und Durchführung von Unterricht lassen sich über die 
Kombination dieser Faktoren einordnen.
7 Weil die Spannungsverhältnisse und typischen Problemsituationen in diesem Beitrag keine Rolle spielen, wird der 
Zusammenhang nicht weiter ausgeführt. Siehe dazu Heins (2018). 
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Vor die diesem theoretischen Hintergrund soll die Wahrnehmungsfähigkeit von Unterricht als Koordina-
tion der vier Unterrichtsfaktoren definiert werden, die bei der Wahrnehmung stets alle relevant sind. 
Fragestellung 
Der kognitionspsychologischen Annahme folgend, dass die Wahrnehmungsfähigkeit die quantitative Kom-
plexität der mentalen Repräsentation einer Unterrichtssituation beeinflusst, indem durch Aufmerksam-
keitsfokussierung bestimmt wird, welche wahrgenommenen Unterrichtsfaktoren koordiniert und weiter-
verarbeitet werden, gilt es in der Studie folgende Frage zu klären:
Lassen sich Unterschiede in der Koordination von Unterrichtfaktoren bei der Wahrnehmung zwischen Pro-
band*innengruppen zeigen, die ein Indiz für die quantitative Komplexität der Wahrnehmung sind? Im positi-
ven Fall ist zu erwarten, dass erfahrene Lehrpersonen mehr Unterrichtsfaktoren als Lai*innen oder Studien-
anfänger*innen simultan in ihrer Wahrnehmung koordinieren. 
Forschungsdesign der Studie
Methodisches Vorgehen der Datenerhebung
Die Datenerhebung erfolgte im Sommersemester 2018 und Wintersemester 2018/2019 an der Universität 
Hamburg. Genutzt wurde ein computerbasiertes Erhebungssetting, in welchem die Proband*innen zwei 
Videovignetten (Goethe- und Luther-Vignette)8 beliebig oft betrachten konnten und einen reflektierenden 
Kommentar verfassen sollten. Aufgefordert wurden die Proband*innen lediglich, unterrichtsrelevante Situ-
ationen zu benennen und wenn möglich Alternativen aufzuzeigen. Diese Aufforderung und das offene Ant-
wortformat sind dazu geeignet, das Spektrum der Aufmerksamkeitsfokussierung zu erfassen, das durch 
eine inhaltliche Fokussierung oder ein geschlossenes Antwortformat gelenkt würde (vgl. Meschede et al. 
2015, S. 320). Der Einsatz von zwei Videovignetten dient dem Zweck, Befunde herauszuarbeiten, die nicht 
nur die Wahrnehmung einer spezifischen Situation betreffen, und Vergleiche zwischen den Situationswahr-
nehmungen zu ziehen.
Die Videovignetten
Die eingesetzten Videovignetten stammen aus einer Sammlung von Unterrichtssituationen, die zu typi-
schen Problemsituationen im Literaturunterricht gescriptet wurden (vgl. Heins 2018). Da im Ergebnisteil 
dieser Ausarbeitung detailliert nur auf die Teilerhebung zur Goethe-Vignette eingegangen werden kann, 
wird im Folgenden diese Vignette dargestellt. 
Die Goethe-Vignette umfasst die Unterrichtssituation in einer 9. Stadtteilschulklasse9, die im Rahmen 
einer Unterrichtsreihe zur Liebeslyrik das Gedicht „Nähe des Geliebten“ von J. W. v. Goethe behandelt. 
Nachdem die Lehrkraft das Gedicht der Klasse einmal vorgetragen hat, eröffnet sie das Plenumsgespräch 
mit der folgenden Äußerung: Ich möchte heute mit euch die Frage klären, wer ist denn das Du in dem Gedicht? 
Die Lernenden gehen im folgenden Plenumsgespräch mit ihren Beiträgen größtenteils nicht auf diese Auf-
forderung ein, sondern verfolgen eigene Ziele und Fragestellungen. Die Lehrkraft greift nicht lenkend in das 
Gespräch ein, indem sie beispielsweise Zugänge der Lernenden produktiv aufgreifen würde, sondern zieht 
sich weitestgehend auf die Moderationsfunktion zurück.
8 Zu den Vignetten siehe im folgenden Abschnitt.
9 Die Hamburger Stadtteilschulen entsprechen den Gesamt- oder Gemeinschaftsschulen in anderen Bundesländern.
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Die Proband*innen
Der qualitative Stichprobenplan der Proband*innen folgte dem Ziel, Personengruppen mit angenomme-
nem unterschiedlichen Expertisegrad zu berücksichtigen, und ist an den Entwicklungsstadien der Exper-
tise nach Dreyfus und Dreyfus orientiert, die Berliner auf den Lehrer*innenberuf überträgt (vgl. Dreyfus/
Dreyfus 1991, Berliner 2004). Mit Berliner lassen sich fünf Entwicklungsstadien der Lehrer*innenexpertise 
annehmen: Noviz*innen, fortgeschrittene Anfänger, kompetent Handelnde, Profilierte und Expert*innen 
(vgl. Berliner 2004, S. 205 ff., Dreyfus/Dreyfus 1991, S. 42 f.). Bachelorstudierende lassen sich als Noviz*innen 
einordnen, als fortgeschrittene Anfänger*innen können Masterstudierende gelten und Lehrkräfte aus dem 
Schuldienst kann zumindest das Stadium der Profilierten zugeordnet werden (vgl. Berliner 2004, S. 205 ff., 
Dreyfus/Dreyfus 1991, S. 43 ff., siehe auch Gold/Hellermann/Holodynski 2016, S. 106). Als Lai*innen werden 
in dieser Studie zwei Personen aufgenommen, die kein Lehramt und nicht Germanistik, sondern Inge-
nieurswissenschaften studiert haben. Diese Gruppe ist mit dem Ziel aufgenommen, einen ersten Hinweis 
darauf zu bekommen, ob Personen, die beruflich keinen pädagogischen Hintergrund mitbringen, Unter-
richt anders wahrnehmen. Insgesamt haben 14 Proband*innen an der Teilstudie teilgenommen: Bachelor-
studierende im durchschnittlich 4. Semester ohne fachdidaktische schulpraktische Erfahrung (n = 4), Mas-
terstudierende im 4. Semester im Anschluss an fachdidaktische schulpraktische Studien (n = 4), Lehrkräfte 
mit durchschnittlich 12 Jahren Berufserfahrung (n = 4) und Laien (n = 2).10 Die kleine Fallzahl legitimiert 
sich durch den qualitativen Stichprobenplan der Untersuchung, in welchem „Kenntnisse [...] über relevante 
Einflussfaktoren im untersuchten Feld“ (Kelle/Kluge 2010, S. 50) aufgenommen sind, die „zu einer Unter-
schiedlichkeit im Phänomenbereich beitragen“ (Schreier 2010, S. 245). In einer gezielten Fallauswahl wur-
den ‚informationshaltige‘ Fälle ausgewählt, bei denen „der Erkenntnisgewinn in Bezug auf die Fragestellung 
möglichst hoch ist“ (Schreier 2010, S. 241).
Methodisches Vorgehen der Datenauswertung 
Primäre Auswertung – Codierprozess
Die Auswertung der Daten erfolgte mithilfe der inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse 
nach Kuckartz (vgl. Kuckartz 2018, S. 102). Gewählt wurde ein deduktives Vorgehen, in welchem die vier 
Unterrichtsfaktoren Gegenstand, Lehr-Lernziele, Dispositionen der Lernenden und Lehr-Lernmethoden die 
Kategorien bilden (vgl. Kuckartz 2018, S. 64 ff.). Der Auswertung liegt die Basisannahme zugrunde, dass 
von sprachlichen Artikulationen einer Person als beobachtbare Handlung inferenziell auf die kognitiven 
Prozesse der Wahrnehmung geschlossen werden kann (vgl. Schwindt 2008, S. 41 f.). 
Die strukturierende Inhaltsanalyse erfolgte in den folgenden Schritten:
1. In einem ersten Codierschritt wurden die Unterrichtsfaktoren anhand 50 % des Datenmate-
rials inhaltlich ausgestaltet (vgl. Kuckartz 2018, S.  102) und in ersten Kategoriendefinitionen 
festgehalten. Als Codiereinheiten wurden Sinneinheiten für zusammenhängende Gedanken 
der Proband*innen gesetzt (vgl. Kuckartz 2018, S. 104), die je einen kommentierten Aspekt der 
Unterrichtssituation umfassen. Herausgearbeitet wurde dazu ein Framework von Abgrenzungs-
kriterien (siehe Tab. 6 im Anhang). Die Möglichkeit einer Mehrfachcodierung pro Sinneinheit 
ergibt sich aus der Annahme, dass die Wahrnehmung eines unterrichtsrelevanten Aspekts aus 
der Koordination der vier Unterrichtsfaktoren resultiert. 
2. Das Kategoriensystem wurde auf weitere 25 % des Datenmaterials angewendet und konsensuell 
codiert (vgl. Kuckartz 2018, S. 105), d. h. zuerst wurden die Daten unabhängig von zwei Personen 
codiert und eine erste Intercoder-Reliabilität in Form von einfachen prozentualen Übereinstim-
mungen11 berechnet (vgl. Döring/Bortz 2016, S. 567). Anschließend wurden in einer Aushand-
10 Die vorliegende Studie verwendet den Expertisebegriff nicht qualitativ wertend, sondern nur in Bezug auf die zeit-
liche Dauer der Erfahrung (vgl. Blömeke/Müller/Eichler 2005, S. 236).
11 Da in der Studie keine vorab festgelegten Segmente codiert wurden, erscheint eine Berechnung zufallsbereinigter 
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lung von Zweifelsfällen die Kategoriendefinitionen präzisiert, um die Zuverlässigkeit der Kate-
gorien zu erhöhen (vgl. Kuckartz 2018, S. 105, für die Intercoder-Übereinstimmung im Prozess 
der Kategorienentwicklung siehe Tab. 7 im Anhang). 
3. Abschießend wurde das gesamte Datenmaterial nochmals konsensuell codiert (vgl. Kuckartz 
2018, S.  110) und die Intercoder-Reliabilität an den gesamten Daten bestimmt (vgl. Kuckartz 
2018, S.  216 f.). Die Intercoder-Reliabilitätsberechnungen zeigen zufriedenstellende Überein-
stimmungen (vgl. Kuckartz 2018, S. 208). Für die Kategorie Lehr-Lernziele wurden Subkatego-
rien – pädagogische Lehr-Lernziele und fachliche Lehr-Lernziele – ausdifferenziert (vgl. Kuckartz 
2018, S. 106 f.). Diese Differenzierung erscheint erforderlich, weil die Probanden neben den pä-
dagogischen auch fachdidaktische Lehr-Lernziele ohne eine Bezugnahme auf den literarischen 
Lerngegenstand der Unterrichtssituation benennen. (Das Kategoriensystem mit je einem An-
kerbeispiel ist in Tab. 8 im Anhang einzusehen, um die intersubjektive Nachvollziehbarkeit der 
Erkenntnisproduktion zu steigern.)
Die folgenden Abbildungen illustrieren Sinneinheiten mit Zwei-, Drei- und Vierfachcodierung.
Abb. 2: Zweifachcodierung Bachelorstudierender
Das Beispiel zeigt die Koordination von zwei Unterrichtsfaktoren in der Wahrnehmung eines unterrichts-
relevanten Aspekts. Kommentiert wird die Gefahr eines offenen Unterrichtsgesprächs (Lehr-Lernmethode) 
in Verbindung mit dem fachdidaktischen Ziel, das Erarbeiten eigener Fragen an einen Text zu ermöglichen. 
Abb. 3: Dreifachcodierung Masterstudierender
In diesem Beispiel wird durch die Unterrichtsfrage („Wer ist denn das lyrische Du“) konkret auf den Gegen-
stand der Unterrichtssituation Bezug genommen. Im Hinblick auf die Ermöglichung eines interpretativen 
Zugriffs wird das fachdidaktische Potenzial der Frage kritisiert (fachdidaktisches Lehr-Lernziel), da die Frage 
leicht zu beantworten sei. Methodisch wird die Umformulierung hin zu einer kontroversen Deutungshypo-
these angeregt, die bei dem Gegenstand als möglich angesehen wird (Lehr-Lernmethode). 
Reliabilitäts-Koeffizienten wie Cohens Kappa nicht erforderlich. Bei der Bestimmung der Intercoder-Reliabiltität 
wird auf prozentuale Werte der Überlappung zurückgegriffen (vgl. Kuckartz 2018, S. 216).
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Abb. 4: Vierfachcodierung LehrerIn
In diesem Beispiel sind alle vier Unterrichtsfaktoren koordiniert. Auf den Gegenstand wird mehrfach Bezug 
genommen: Über die Unterrichtsfrage nach dem „Du im Gedicht“, in der Einschätzung, dass das Gespräch 
in „nicht-relevante Bereiche“ ausufere und dass keine Textbasis (grundlegendes Textverstehen) entwickelt 
werde. Der „Suchauftrag“ wird als fachdidaktische Zielstellung zu Beginn der Auseinandersetzung als zu eng 
angesehen, wodurch die Lernenden zum Spekulieren angeregt werden (Dispositionen der Lernenden). Die 
methodischen Handlungen des Lehrenden werden als ursächlich für den geringen Beitrag der Phase zum 
fachlichen Lernen angenommen („sein häufigster Impuls war [...]. So uferte das Gespräch [...] aus.“).
Sekundäre Auswertung – Komplexe Konfigurationen der Kategorien
In einer sekundären Auswertung wurden die so strukturierten Daten im Hinblick auf folgende Fragen analy-
siert (vgl. Kuckartz 2018, S. 120): (a) Auf welche Kategorien und damit Unterrichtsfaktoren wird die Aufmerk-
samkeit gerichtet und (b) wie häufig treten welche Kategorienkombinationen auf. Von besonderem Interesse 
waren dabei die Vergleiche zwischen den Proband*innengruppen mit unterschiedlichem Expertisegrad. 
Ergebnisse
Befund 1: Unterschiede in der Anzahl der Sinneinheiten
Ein Blick auf die Zahl der Sinneinheiten, die pro Proband*innengruppe codiert werden konnten, zeigt, dass 
sich die Zahl der Sinneinheiten zwischen der Gruppe der Bachelorstudierenden auf der einen und den Mas-
terstudierenden sowie Lehrer*innen auf der anderen Seite verdoppelt (siehe Tabelle 1). Während sich für die 
vier Bachelorstudierenden insgesamt 21 Sinneinheiten bilden ließen, waren es für die Masterstudierenden 
und Lehrer*innen jeweils 43 und 39 Sinneinheiten. 
Der Befund, dass die Lai*innen vergleichbar viele Aspekte der Unterrichtssituation wie die Masterstudie-
renden und Lehrer*innen kommentieren, wird im Zusammenhang mit weiteren Befunden im Folgenden 
einschränkend diskutiert.
Für einen ersten Zugriff auf Unterschiede zwischen den Proband*innengruppen ist die Anzahl der Sinn-
einheiten insofern aufschlussreich, als eine Sinneinheit je einen kommentierten Aspekt der Unterrichts-
situation umfasst. Die Bachelorstudierenden, so der naheliegende Schluss, richten ihre Aufmerksamkeit 
auf deutlich weniger Aspekte als die Masterstudierenden und Lehrer*innen. Dieser Befund geht von der 
kognitionspsychologischen Annahme aus, dass Proband*innen über die Aspekte Auskunft geben können, 
auf die sie ihre Aufmerksamkeit richten und die infolgedessen Teil der mentalen Repräsentation sind. Nicht 
ausgeschlossen werden kann bei gegebener Datenlage, dass mehr Aspekte mental repräsentiert sind, die 
aber nicht weiter kommentiert und damit der Untersuchung nicht zugänglich sind. 
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Befund 2: Unterschiede in der Anzahl der Mehrfachkodierungen 
Eine Auswertung der Mehrfachcodierungen, d. h. eine Analyse, wie häufig eine Sinneinheit mit zwei, drei 
oder vier Codes belegt wurde, zeigt im Vergleich der Gruppen Unterschiede in der Anzahl der Sinneinhei-
ten, in denen drei oder vier Unterrichtsfaktoren koordiniert wurden. 
Tab. 1: Quantifizierende Auswertung der Mehrfachcodierungen und der Sinneinheitenanzahl. Die relativen Werte 
sind in Klammern angegeben.
1 Code 2 Codes 3 Codes 4 Codes Sinneinheiten
Lai*innen 
(n = 2)
0 20
(91 %)
2
(9 %)
0 22
Bachelorstudierende
(n = 4)
1 
(5 %)
12
(57 %)
7
(33 %)
1
(5 %)
21
Masterstudierende
(n = 4)
3
(7 %)
14
(33 %)
23
(53 %)
3
(7 %)
43
Lehrer*innen
(n = 4)
0 20
(51 %)
15
(39 %)
4
(10 %)
39
Bei den Lai*innen kommen Vierfachkodierungen nicht vor, 4,8 % der Sinneinheiten bei den Bachelor-
studierenden sind entsprechend codiert. Bei den Masterstudierenden sind es 7 % und bei den Lehrer*in-
nen 10,1 %. Die absolute Häufigkeit der vierfach codierten Sinneinheiten ist zwar gering. Im Vergleich der 
Gruppen steigt jedoch die Anzahl der Sinneinheiten, in denen alle vier für Unterricht konstitutiven Fakto-
ren koordiniert werden.
Zwischen Lai*innen, Bachelorstudierenden und Masterstudierenden steigt die relative Häufigkeit von 
dreifach codierten Sinneinheiten: Während bei den Lai*innen nur 9,1 % der Sinneinheiten mit drei Codes 
belegt sind, sind es bei den Bachelorstudierenden ein Drittel (33,3 %) und bei den Masterstudierenden über 
die Hälfte aller Sinneinheiten (53,5 %). 
Für diese drei Gruppen zeigt sich überdies eine gegenläufige Häufigkeit von Sinneinheiten mit Zweifach-
codierung. 90,9 % der Sinneinheiten in den Daten der Lai*innen wurden zweifach codiert. Bei den Bache-
lorstudierenden sind es etwas mehr als die Hälfte der Sinneinheiten (57,1 %) und bei den Masterstudierenden 
weniger als ein Drittel aller Kommentierungen (32,6 %). 
Auffällig ist, dass die Gruppe der Lehrer*innen sich nicht in das Bild der Mehrfachcodierungen einpasst. 
Zwar weist diese Gruppe die relativ höchste Anzahl an Vierfachcodierungen auf. Das Verhältnis von Zwei-
fach- und Dreifachcodierungen ist im Vergleich zu den Masterstudierenden aber nahezu umgekehrt und 
fällt ähnlich wie bei den Bachelorstudierenden aus. 
Den kognitionspsychologischen Annahmen dieser Studie folgend, kann die Mehrfachcodierung als Hin-
weis auf die quantitative Komplexität der Wahrnehmung interpretiert werden, weil sie anzeigt, wie viele Un-
terrichtsfaktoren pro wahrgenommenem Aspekt koordiniert werden. Diese angenommene Komplexitätsstei-
gerung zeigt sich nicht bei den Lehrer*innen, bei denen mehr Zweifach- als Dreifachcodierungen vorliegen. 
Dieser Befund lässt sich kognitionspsychologisch damit erklären, dass Lehrer*innen bei der Wahrneh-
mung bestimmte Erwartungen an eine Situation aus ihrem Erfahrungswissen abrufen, die ihre Aufmerk-
samkeitsfokussierung lenken. Diese Top-down-Verarbeitung führt zu einer Selektion in der Wahrnehmung 
gemäß den Erwartungen, sodass weniger Unterrichtsfaktoren koordiniert werden (vgl. Heins/Zabka 2019, 
S. 907) – unabhängig davon, ob die kognitive Kapazität zur Koordination weiterer Unterrichtsfaktoren vor-
handen ist. Heins (2020) kommt zu einem ganz ähnlichen Befund wie die vorliegende Studie: Bei Lehrer*in-
nen zeigt sich die Dominanz einer skriptgeleitete Top-down-Verarbeitung, bei der die wahrgenommene 
Situation gemäß den Erwartungen verarbeitet wird. Bei den MA-Studierenden zeigt sich hingegen ein klein-
schrittiges Erschließen der Situation unter Einbezug zahlreicher Aspekte. Die Bottom-up-Verarbeitung er-
folgt dann ohne eine erwartungsgesteuerte Auswahl von Unterrichtsfaktoren, auf die die Aufmerksamkeit 
gerichtet wird. Entsprechend mehr Unterrichtsfaktoren werden im Wahrnehmungsprozess koordiniert. 
Heins (2020) nimmt an, dass die MA-Studierenden während ihrer fachdidaktischen Begleitseminare zu den 
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schulpraktischen Studien gelernt haben, einer Unterrichtssituation offen und unter Einbezug vieler Unter-
richtsfaktoren zu begegnen. 
Dass die höhere Anzahl der Mehrfachkodierungen nicht einfach auf eine größere Textmenge zurück-
zuführen ist, zeigt eine Auswertung der durchschnittlichen Wörteranzahl der Sinneinheiten. Die Bache-
lorstudierenden verfassen durchschnittlich die längsten Sinneinheiten mit 59 Wörtern. Die Masterstudie-
renden (47 Wörter) und die Lehrer*Innen (42 Wörter) fassen sich innerhalb der Sinneinheiten kürzer als 
die Bachelorstudierenden. Die durchschnittliche Wörteranzahl der Sinneinheiten der Lai*innen beträgt 32 
Wörter. Die höhere Anzahl der berücksichtigten Unterrichtsfaktoren (Mehrfachcodierung) bei den Master-
studierenden und Lehrer*innen kann insofern nicht über die Länge der Sinneinheiten erklärt werden. Die 
Analyse weist vielmehr darauf hin, dass diese Gruppen mehr Unterrichtsfaktoren in knapperen Kommen-
taren koordinieren. 
Die Lai*innen hingegen kommentieren viele Aspekte sehr knapp und nahezu nur unter Berücksichti-
gung von zwei Unterrichtsfaktoren.
Befund 3: Dominanz der Aspekte Lehr-Lernmethode und Lehr-Lernziele
Eine detaillierte Analyse der Kategorienkonfigurationen, d. h. eine Analyse, welche Kategorien gemeinsam 
auftreten, zeigt bei den Zweifachcodierungen eine deutliche Dominanz der Faktoren Lehr-Lernmethoden 
und Lehr-Lernziele. 
Tab. 3: Quantifizierende Auswertung 2-Code-Konfigurationen
Lehr-Lern-
ziele & 
Gegen-
stand
Lehr-Lern-
ziele & 
Lernende 
Lehr-Lern-
ziele & 
Lehr-Lern-
methoden
Gegen-
stand
& Lernen-
de
Gegen-
stand
& Lehr-
Lernme-
thoden
Lernende
& Lehr-
Lernme-
thoden
Lai*innen 0 0 20 (100 %) 0 0 0
Bachelorstudierende 0 0 12 (100 %) 0 0 0
Masterstudierende 0 0 13 (93 %) 0 1 (7 %) 0
Lehrer*innen 2 (10 %) 1 (5 %) 16 (80 %) 0 0 1 (5 %)
Während in der Gruppe der Lai*innen und der Bachelorstudierenden 100 % der Zweifachkodierungen auf 
die Unterrichtsfaktoren Lehr-Lernziele und Lehr-Lernmethoden fallen, sind es bei den Masterstudierenden 
und den Lehrer*innen 93 % bzw. 80 % der zweifach codierten Sinneinheiten. 
Die Dominanz der Unterrichtsfaktoren Lehr-Lernmethoden und Lehr-Lernziele setzt sich bei den Drei-
fachkodierungen fort. Bei Sinneinheiten, die mit drei Kategorien belegt wurden, kommt zu den dominieren-
den beiden Unterrichtsfaktoren entweder die Kategorie Gegenstand oder Dispositionen der Lernenden hinzu. 
Tab. 4: Quantifizierende Auswertung 3-Code-Konfigurationen
Lehr-Lernziele & 
Lehr-Lernmetho-
den & Lernende
Lehr-Lernziele & 
Lehr-Lernmetho-
den & Gegen-
stand
Lehr-Lernmetho-
den & Gegen-
stand & Lernende
Lehr-Lernziele 
& Lernende & 
Gegenstand
Lai*innen 1 (50 %) 1 (50 %) 0 0
Bachelorstudierende 4 (57 %) 3 (43 %) 0 0
Masterstudierende 8 (35 %) 13 (56 %) 2 (9 %) 0
Lehrer*innen 3 (20 %) 12 (80 %) 0 0
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Dreifachkodierungen ohne die Kategorie Lehr-Lernmethoden gibt es nicht, ohne den Code Lehr-Lernziele 
lediglich zweimal. 
Für die Gruppe der Masterstudierenden und der Lehrer*innen zeigt sich eine Dominanz der Dreifach-
kodierung von Lehr-Lernziele, Lehr-Lernmethoden und Gegenstand. Bei den Bachelorstudierenden gibt es 
relativ betrachtet eine höhere Anzahl der Dreifachcodierung von Lehr-Lernziele, Lehr-Lernmethoden und 
Dispositionen der Lernenden, wobei es sich absolut bloß um eine Sinneinheit handelt. 
Wiederum im Hinblick auf die Modellannahme, dass sich die quantitative Komplexität der Wahrneh-
mung in der Mehrfachcodierung der Unterrichtsfaktoren zeigen könnte, deuten die Analysen darauf hin, 
dass sich eine weniger komplexe Wahrnehmung nahezu auf die Unterrichtsfaktoren Lehr-Lernmethoden 
und Lehr-Lernziele beschränkt. Mit der Kategorie Lehr-Lernmethoden liegt der Fokus auf einem Unter-
richtsfaktor, der am ehesten zur Sichtstruktur zählt, d. h. unmittelbar beobachtbar ist. Um die methodischen 
Umsetzungen in der beobachteten Unterrichtssituation zu kommentieren, ist eine Bezugsgröße erforder-
lich, die häufig durch die Berücksichtigung von Lehr-Lernzielen gegeben ist. 
Die Komplexitätssteigerung bei den Dreifachcodierungen besteht darin, dass ein weiterer Unterrichts-
faktor in der Wahrnehmung koordiniert wird. Das Verhältnis von Lehr-Lernmethoden und Lehr-Lernzielen 
wird dann auf den Gegenstand oder, aber ungleich seltener, auf die Dispositionen der Lernenden bezogen. 
Nimmt man zusätzlich die beiden Subkategorien zur Kategorie Lehr-Lernziele in den Blick, dann zeigt 
sich bei den Bachelor- sowie Masterstudierenden und den Lehrer*innen eine Dominanz der fachdidakti-
schen Ziele gegenüber den pädagogischen Zielen (zur Definition siehe Anhang, Tab. 8).12 
Tab. 5: Quantifizierende Auswertung Subkategorien der Kategorie Ziele
Pädagogische Ziele Fachdidaktische Ziele
Lai*innen 14 (64 %) 8 (36 %)
Bachelorstudierende 2 (10 %) 19 (90 %)
Masterstudierende 8 (20 %) 31 (80 %)
Lehrer*innen 7 (18 %) 34 (82 %)
Die Lai*innen, die vergleichsweise viele Aspekte der Unterrichtssituation knapp kommentieren, tun dies 
insbesondere mit Fokus auf das Spannungsverhältnis von pädagogischen Zielen und methodischem Handeln. 
Diskussion der Befunde 
Ziel der Studie war die Prüfung, ob sich über die Mehrfachcodierung von Unterrichtsfaktoren quantitative 
Komplexitätsunterschiede in der Wahrnehmung zwischen den Proband*innengruppen aufzeigen lassen. 
Die Analysen weisen darauf hin, dass über die Mehrfachcodierung von Kategorien Unterschiede in der 
Wahrnehmung zwischen unterschiedlichen Proband*innengruppen beschrieben werden können. Neben 
der Beobachtung, dass die Masterstudierenden und Lehrer*innen mehr Aspekte der Unterrichtssituation als 
die Bachelorstudierenden kommentieren (Befund 1), zeigen sich Unterschiede in der Anzahl von Mehrfach-
kodierungen, die auf Unterschiede in der quantitativen Komplexität der Wahrnehmung hinweisen (Befund 
2). Bezogen auf die Annahme, dass die Proband*innengruppen einen unterschiedlichen angenommenen 
Expertisegrad besitzen, der aus der jeweiligen Dauer der Erfahrung resultiert, könnten die Unterschiede 
mit aller Vorsicht dahingehend gedeutet werden, dass ein höherer Expertisegrad mit der Koordination von 
mehr Unterrichtsfaktoren in der Wahrnehmung einer Unterrichtssituation einhergeht. Ob sich darin ein 
Erwerbsprozess ausdrückt, kann anhand der Daten nicht geschlussfolgert werden. Naheliegend ist aber die 
Schlussfolgerung, dass sich die Praxiserfahrung und/oder das Studium darauf auswirken, wie viele Infor-
mationen den Flaschenhals der Informationsverarbeitung passieren, wodurch die quantitative Komplexität 
der mentalen Repräsentation beeinflusst wird. Eine Einschränkung erfährt dieser Befund jedoch bezogen 
12 Dass die absolute Zahl der Kategorienzuweisung in den Unterkategorien die Zahl der Codierungen der Oberkate-
gorie Lehr-Lernziele überschreitet, ist Folge der Möglichkeit, beide Unterkategorien einer Sinneinheit zuzuweisen. 
Die Unterkategorien sind nicht disjunkt.
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auf die Kommentare der Lehrer*innen, die sich hinsichtlich der Anzahl von Zweifach- und Dreifachco-
dierungen ungleich zu den anderen Gruppen verhalten. Diese Gruppe weist mehr Doppel- als Dreifach-
codierungen auf, obwohl sie der gewählten Definition nach den höchsten angenommenen Expertisegrad 
besitzt. Dieser Befund wurde kognitionspsychologisch mit der Erwartungssteuerung erklärt, die zu einer 
Top-down-Verarbeitung der Situation und mithin zu einer Selektivität der Wahrnehmung führt. Entspre-
chend weniger Unterrichtsfaktoren werden im Wahrnehmungsprozess koordiniert.
Insgesamt weisen die Ergebnisse zur Anzahl der koordinierten Unterrichtsfaktoren aber darauf hin, dass 
es Unterschiede in der quantitativen Komplexität der Wahrnehmung gibt, die sich darin zeigt, auf wie viele 
der Faktoren die Aufmerksamkeit gerichtet wird. In einem nächsten Schritt gilt es zu prüfen, ob, wie ange-
nommen, mit der Koordination von mehr Unterrichtsfaktoren in der Wahrnehmung zugleich einhergeht, 
dass die Situation angemessener interpretiert werden kann. Dazu sind die codierten Sinneinheiten im Ver-
hältnis zu der fachspezifischen Problemsituation zu beurteilen, die der Vignette eingeschrieben ist.
Im Hinblick auf die Kombination von Kategorien mehrfachcodierter Sinneinheiten zeigt sich eine deut-
liche Dominanz der Kategorien Lehr-Lernmethoden und Lehr-Lernziele sowohl bei den Doppel- als auch 
bei den Dreifachcodierungen. Lehr-Lernmethoden und Lehr-Lernziele erscheinen Basisaspekte der Unter-
richtsbeobachtung zu sein, die in komplexeren Unterrichtswahrnehmungen um weitere Unterrichtsaspekte 
ergänzt werden (Befund 3). Zu prüfen ist, ob sich dieser Befund auch bei der Analyse der zweiten Vignette 
zeigt und sich als unabhängig von der konkreten dargestellten Unterrichtssituation erweist.
Für die vorliegenden Befunde gilt einschränkend, dass sie aufgrund der geringen Proband*innenzahl nur 
als Tendenzen und Vermutungen bzw. als zu prüfende Hypothesen angesehen werden können. Dass viele 
der hier herausgearbeiteten Befunde in eine ähnliche Richtung weisen wie Erkenntnisse, die in größer an-
gelegten Studien zur professionellen Unterrichtswahrnehmung gewonnen wurden,13 deuten jedoch darauf 
hin, dass das Modell und das Auswertungsvorgehen dieser Studie sensibel für Unterschiede im Prozess der 
Wahrnehmung in der professionellen Unterrichtswahrnehmung sind und diese auch anhand von kleinen 
Proband*innenzahlen und Datenmengen aufzeigen können. 
Ausblick
Eine Aufgabe künftiger Untersuchungen ist es, die entwickelten Befunde zu prüfen. Daten der gleichen 
Proband*innen zu einer zweiten Vignette liegen bereits aus der Erhebung dieser Studie vor und werden z. 
Zt. in gleicher Weise ausgewertet. Ein Vergleich der Ergebnisse kann Aufschluss über den Einfluss der be-
obachteten Unterrichtssituation auf die Befunde geben. Darüber hinaus liegen zu den beiden verwendeten 
Videovignetten Daten von anderen Proband*innen vor, bei denen z. B. ein Start-Stopp-Erhebungssetting 
genutzt wurde, in dem die Proband*innen spontan kommentieren, ohne den Fortgang der Unterrichts-
situation zu kennen. Ein Vergleich der Befunde soll Einblicke ermöglichen, welchen Einfluss der Modus 
(spontan vs. reflektiert) auf die Unterrichtswahrnehmung bei der Betrachtung derselben Unterrichtssitua-
tion hat. In auswertungsmethodischer Hinsicht ist zu prüfen, ob das entwickelte Codiersystem als Rating-
manual auch für größer angelegte Studien nutzbar ist, um Unterschiede in der quantitativen Komplexität im 
Wahrnehmungsprozess sichtbar zu machen. Sollten sich die Befunde und Vermutungen erhärten, ist eine 
größer angelegte Studie zur Erfassung der professionellen Unterrichtswahrnehmung erforderlich, die bei 
der Itemkonstruktion auf die Erkenntnisse dieser Vorstudien aufbauen kann.
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Anhang
Tab. 6: Kriterien für Bildung der Sinneinheiten
Marker für 
Sinneinheiten 
a) die selbstgesetzten Absätze der ProbandInnen
b) grafische Aufzählungszeichen 
c) semantischer Zusammenhang der Äußerung, sprachlich markiert durch Konnek-
toren (Junktionen, Adverbien, Demonstrativartikel und pronomen) (z. B. deshalb, 
infolgedessen, dies) (vgl. Hoffmann 2016)
Marker für 
Sinneinheits-
grenzen 
a) kopulative Konjunktionaladverbien/ Junktionen/ Adverbien (z. B. außerdem, zu-
dem, auch) (vgl. Hentschel/Weydt 2013)
b) generalisierende Adverbien (z. B. überhaupt, generell) (vgl. Hormuth 2009)
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Tab. 7: Intercoder-Übereinstimmungen14 während des Codierprozesses
25 % des Daten-
materials vor 
kommunikativer 
Validierung
25 % des Daten-
materials nach 
kommunikativer 
Validierung 
100 % des Daten-
materials nach 
nochmaliger 
konsensueller Co-
dierung und vor 
kommunikativer 
Validierung 
100 % des Daten-
materials nach 
nochmaliger 
konsensueller 
Codierung und 
kommunikativer 
Validierung 
Sinneinheit 82 % 90 % 94 % 97 %
Gegenstand 76 % 82 % 82 % 84 %
Lehr-Lernziele 62 % 77 % 61 % 94 %
Lehr-Lernmethode 84 % 89 % 92 % 97 %
Dispositionen der 
Lernenden
77 % 86 % 87 % 92 % 
Tab. 8: Auszug aus dem Codiermanual
Kategorie Definition Ankerbeispiel
Lehr- 
Lernmethoden15
Codiert werden Äußerungen, in denen 
das planvolle und systematische metho-
dische Handeln der Lehrkraft themati-
siert wird. 
Dies umfasst:
– das methodische Handeln der Lehr-
kraft.
– die Reaktionen der SchülerInnen auf 
methodisches Handeln.
– der Gesprächsverlauf (= methodi-
scher Fortgang). 
– schülerinitiiertes planvolles methodi-
sches Handeln. 
„Meiner Einschätzung nach könnte das 
Gespräch ab der Hälfte einen Impuls 
oder eine Frage nach der Begründung 
für die Annahmen seitens der Lehrkraft 
bekommen. [...].“ (Bachelor 1: 6‒8). 
Dispositionen der 
Lernenden
Codiert werden Äußerungen, in denen 
Lernende als Subjekt der Situation mit 
ihrem Denken, Fühlen, Verstehenspro-
zess, Handeln sowie seinen Interessen 
und Vorstellungen thematisiert werden, 
z. B., wenn methodische Entscheidun-
gen und Mittel begründet werden, 
indem die Lernvoraussetzungen und 
Fähigkeiten der Lernenden mit in den 
Blick genommen werden. 
„Auf bestimmte Kommentare der 
Schüler wäre ich eingegangen, um die 
eingeleitete Interpretation der Schüler 
zu vertiefen (z. B. in seinen Träumen, oh 
wärst du da?). An diesen Stellen könnte 
man die Schülerinnen fragen, warum sie 
das denken, oder wie sie das mit dem 
Text in Verbindung bringen.“ (Master 3: 
51‒54).
14 Diese Werte der Intercoder-Übereinstimmung beziehen sich auf Codeüberlappungen an Segmenten von mindes-
tens 80 % und erfolgten mit Hilfe der Software MAXQDA.
15 Der Unterrichtsfaktor Methoden orientiert sich an dem Methodenverständnis von Lothar Klingberg (vgl. Zabka 
2015), der Unterrichtsmethode als „das Insgesamt der methodischen Konzeption des Unterrichts und des ‚metho-
dischen Handelns‘ des Lehrers“ (Klingberg 1972: 279) versteht und somit unter Methode nicht nur Einzelmethoden 
und Verfahren im Literaturunterricht fasst (vgl. Spinner 2010; Klingberg 1972: 279). 
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Kategorie Definition Ankerbeispiel
Gegenstand Codiert werden Äußerungen, in denen 
das Verstehen des Lerngegenstandes 
thematisiert wird (Literarischer Gegen-
stand ≠ Lerngegenstand). Dies umfasst:
– das Gegenstandsverstehen der Ler-
nenden. 
– das Gegenstandsverstehen der/s  
Proband*in selbst.
– Aspekte des Lerngegenstandes. 
– das Paraphrasieren von Aspekten des 
Lerngegenstandes aus der Videovig-
nette.
„Die Erarbeitung von Inhalt sowie 
formsprachlichen Mitteln hätte ich 
unter bestimmten Gesichtspunkten 
geleitet (unterschiedliche Sinnebenen, 
Metaphorik, syntaktische Stilmittel), da-
für wäre eine Partner- oder Einzelarbeit 
wäre sinnvoller als das gezeigte Unter-
richtsgespräch. [...]“ (Lehrer*in 1: 19‒22). 
Lehr-Lernziele Codiert werden Äußerungen, in denen 
die Intention oder Zielvorstellung eines 
planvollen methodischen Mittels, einer 
Phase, einer Unterrichtsstunde thema-
tisiert wird. Dies zeigt sich vor allem 
in Formulierungen von Kritik und 
Handlungsalternativen. Sprachliche 
Marker als hinreichende Kriterien für 
die Codierung von Zielen stellen Modal-
verben, Konjunktiv II sowie konsekutive 
Junktionen dar. 
Zu unterscheiden sind dabei die Sub-
kategorien:16
Fachdidaktische Ziele:
Codiert werden Äußerungen, in denen 
fachliches Lernen in Bezug zum Lern-
gegenstand oder zu fachlichen Kompe-
tenzen thematisiert wird.
„Der Lehrer stellt anschließend keine 
Frage und eröffnet keine Problemstel-
lung oder lässt Raum für Assoziationen, 
sondern legt fest, dass geklärt werden 
soll, wer das lyrische Du ist [...].“ (Mas-
ter 1: 3‒5)
Pädagogische Ziele:
Codiert werden Äußerungen, in denen 
überfachliches allgemeinpädagogisches 
Lernen sowie Ziele der Unterrichtsorga-
nisation (z. B. Classroommanagement, 
Aufmerksamkeitssteuerung, Arbeits-
organisation einer Phase) thematisiert 
werden.
„Kommen im Gespräch unqualifizierte 
Beiträge (Beachboy) würde ich die SuS 
ermahnen. Bleiben SuS dauerhaft un-
sachlich, sollten weitere Konsequenzen 
folgen (bspw. schriftlicher Auftrag im 
Nebenraum o. ä.).“ (Lehrer*in 2: 64‒66)
16 Die Unterkategorien sind nicht disjunkt.
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Videobasierte Lehrveranstaltungsformate zur 
Förderung reflexiver Unterrichtswahrnehmung in der 
sozialwissenschaftlich-historischen Lehrer*innenbildung
May Jehle & Philipp McLean
Zusammenfassung
Im Mittelpunkt des Beitrags stehen videobasierte Lehrveranstaltungsformate zur Förderung reflexiver Unter-
richtswahrnehmung in der sozialwissenschaftlich-historischen Lehrer*innenbildung, die in den im Rahmen der 
Qualitätsoffensive Lehrerbildung geförderten Projekten Level – Lehrerbildung vernetzt entwickeln und The Next 
Level – Lehrkräftebildung vernetzt entwickeln an der Goethe-Universität Frankfurt am Main realisiert wurden. 
Dabei wird die konzeptionelle Herangehensweise innerhalb des Fächerverbunds skizziert und anhand eines aus-
gewählten videobasierten Lehrveranstaltungsformates exemplarisch illustriert. Diskutiert werden die Potenziale 
videobasierter Lehr-Lernformate innerhalb des Theorie-Praxis-Verhältnisses sowie die Bedeutung von Reflexi-
vität in diesem Kontext. Insbesondere wird die Frage fokussiert, wie es gelingen kann, die Bedeutung der Be-
schäftigung mit theoretischen Konzepten und Fachwissen für die zukünftige Praxis zu verdeutlichen und die 
theoretische Reflexion der späteren Berufspraxis vorzubereiten.
Ansprüche der Phasenvernetzung und der fortwährende 
Wunsch nach Praxisbezug in der Lehrer*innenbildung
Generell kann die kohärente Gestaltung eines Professionalisierungsprozesses, der über mehrere Phasen 
angelegt und in verschiedenen Institutionen verankert ist, als eine zentrale Herausforderung in der Leh-
rer*innenbildung bezeichnet werden (vgl. Degeling et al. 2019). Verfolgt man den Diskurs um fortlaufende 
Reformprozesse in der strukturellen und inhaltlichen Gestaltung der Lehrer*innenbildung, begegnet einem 
regelmäßig – vor allem mit Blick auf die erste Phase – die Forderung nach mehr Praxisbezug (vgl. z. B. 
Hedtke 2000; Terhart 2000; Schüssler et al. 2017; exemplarisch für die öffentlich artikulierte Perspektive 
Studierender z. B. Jensen 2018). In jeweils bundesland- bzw. universitätsstandortspezifischer Ausgestaltung 
wird die Einführung von Praxissemestern oder längeren Praxisphasen zugleich mit den, seit den 1970er-Jah-
ren diskutierten, hochschuldidaktischen Ansätzen des Forschenden Lernens verbunden (vgl. Schüssler et al. 
2017). Die Diskussion um damit verbundene Zielsetzungen lässt sich kontrastierend auf die Frage zuspit-
zen, welche Bedeutung jeweils „der Förderung theoretischer Reflexionsfähigkeit oder der Einübung in die 
Unterrichtspraxis und damit dem Erwerb praktischen Handlungswissens“ (Weyland/Wittmann 2011, S. 11) 
im Kontext der Lehrer*innenbildung zukommt.
Vor diesem Hintergrund wird in den Projekten Level – Lehrerbildung vernetzt entwickeln und The Next 
Level – Lehrkräftebildung vernetzt entwickeln1 an der Goethe-Universität Frankfurt am Main unter der Be-
1 Das Projekt Level – Lehrerbildung vernetzt entwickeln wurde im Rahmen der ersten Förderphase (2015–2018) der 
gemeinsamen Qualitätsoffensive Lehrerbildung von Bund und Ländern aus Mitteln des Bundesministeriums für 
Bildung und Forschung gefördert. Das Projekt The Next Level  – Lehrkräftebildung vernetzt entwickeln wird im 
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teiligung verschiedener Fachbereiche und Institute eine videobasierte Lehr-Lernplattform entwickelt, die 
im Sinne der angestrebten Vernetzung fächer- und phasenübergreifend genutzt werden kann. Die theorie-
basierte Analyse von Unterrichtsvideos wird als ein Mittel verstanden, eine Verbindung von Theorie und 
beobachteter Praxis herzustellen und damit die professionelle Unterrichtswahrnehmung (angehender) 
Lehrkräfte zu entwickeln und zu fördern (BMBF 2016, S. 32–33).
In diesem Beitrag wird zunächst die konzeptionelle Herangehensweise des sozialwissenschaftlich-histo-
rischen Fächerverbunds, in dem die Fachdidaktiken der Sozialwissenschaften, der Geographie und der Ge-
schichte kooperieren, skizziert und anhand eines ausgewählten videobasierten Lehrveranstaltungsformates 
exemplarisch illustriert.
Dabei wird vor allem der Frage nachgegangen, welche Bedeutung videobasierten Lehr-Lernformaten in-
nerhalb des bisweilen als Spannungsfeld beschriebenen Theorie-Praxis-Verhältnisses zukommen kann (vgl. 
dazu auch Jehle/Meßner/Heiduk 2019) und auf welche Weise der Begriff der Reflexivität in diesem Theorie-
Praxis-Verhältnis bedeutsam ist. Denn auch wenn fortwährend die Forderung nach mehr Praxisbezug an 
die universitäre Lehre im Lehramtsstudium herangetragen wird, sieht doch das in Deutschland dominie-
rende Phasenmodell strukturlogisch gerade eine „Entlastung von der universitären Lehre von unmittelbaren 
handlungspraktischen Ansprüchen“ (Wenzl/Wernet/Kollmer 2018: 1; Herv. i. O.) vor. Da diese Perspektive 
erfahrungsgemäß von Studierenden kaum eingenommen wird (vgl. ebd.), stellt sich die Frage, wie es ge-
lingen kann, die Bedeutung der Beschäftigung mit theoretischen Konzepten und Fachwissen für die zu-
künftige Praxis zu verdeutlichen und die theoretische Reflexion der späteren Berufspraxis vorzubereiten.
Professionelle Unterrichtswahrnehmung in Kontexten 
sozialwissenschaftlich-historischer Bildung
Der Entwicklung der videobasierten Lehr-Lernformate, die phasenübergreifend in unterschiedlichen Lehr-
formaten zum Einsatz kommen sollen, ging zunächst eine Klärung voraus, welche Konzeptualisierung 
professioneller Unterrichtswahrnehmung im Rahmen des sozialwissenschaftlich-historischen Fächerspek-
trums zugrunde gelegt werden soll. Den im Diskurs gängigen Definitionen folgend wird darunter in An-
lehnung an Goodwin (1994) im Allgemeinen die Fähigkeit verstanden, lernrelevante Situationen im Klas-
senraum erkennen und interpretieren zu können (vgl. z. B. Meschede 2014, S. 1; Seidel/Blomberg/Stürmer 
2010; Sherin 2001). In einer groben Differenzierung lassen sich auf dieser Grundlage die zwei folgenden 
unterschiedlichen, mit dem Begriff der professionellen Unterrichtswahrnehmung bzw. professional vision 
bezeichneten Konzeptualisierungen unterscheiden: Zum einen werden – überwiegend im deutschsprachi-
gen Raum – fachübergreifende, der allgemeinpädagogischen Domäne zugeordnete Konstrukte, die sich zur 
Erfassung professioneller Unterrichtswahrnehmung an auf Ergebnisse der Unterrichtsqualitätsforschung 
basierende Ratingverfahren anlehnen, prominent diskutiert (vgl. z. B. Seidel/Blomberg/Stürmer 2010; Stür-
mer/Könings/Seidel 2012). Zum anderen erweisen sich Konzeptualisierungen aus dem Bereich der US-
amerikanischen Mathematikdidaktik, die im Kontext von Bestrebungen, adaptives Unterrichtshandeln zu 
fördern, insbesondere das Erkennen von Schüler*innendenkweisen fokussieren, als einflussreich (vgl. z. B. 
Sherin 2001; 2002; Sherin/van Es 2009; insgesamt dazu Meschede 2014, S. 13–34).
Die fachdidaktischen Diskurse im sozialwissenschaftlich-historischen Fächerspektrum sehen sich in be-
sonderer Weise dem fächerübergreifenden Leitziel der Mündigkeit verpflichtet, womit in aufklärerischer 
Tradition ausdrücklich die Entwicklung fachspezifischer Urteils- und Handlungsfähigkeit intendiert wird. 
Als bedeutsam für fachliches Lernen gilt in diesem Zusammenhang die reflektierte Anwendung der Prinzi-
pien der Multiperspektivität, der Kontroversität sowie der Pluralität auf den jeweiligen Fachinhalt. So kann 
vor diesem Hintergrund das Erkennen von Schüler*innendenkweisen als entscheidender Aspekt der profes-
sionellen Unterrichtswahrnehmung erachtet werden, da hierdurch die unterschiedlichen Perspektiven und 
Denkweisen im Sinne sozialwissenschaftlich-historischen Lernens zum Gegenstand der urteilsbildenden 
Reflexion erhoben werden können (vgl. Dorsch et al. 2016; Müller 2016; McLean/Henke-Bockschatz 2018, 
S. 90; Jehle/Meßner/Heiduk 2019, S. 176–177).
Rahmen der zweiten Förderphase (2019–2021) der gemeinsamen Qualitätsoffensive Lehrerbildung von Bund und 
Ländern aus Mitteln des Bundesministeriums für Bildung und Forschung gefördert.
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(Angehende) Lehrkräfte stehen hinsichtlich ihres (zukünftigen) unterrichtlichen Handelns vor besonde-
ren Herausforderungen: Einerseits bedarf die Identifikation, Einordnung und Reflexion von Unterrichts-
phänomenen eines Rückgriffs auf fachliches, fachdidaktisches und allgemeinpädagogisches Wissen und 
Können, das die Deutung der Phänomene, die Vermittlungsansprüche und daraus abzuleitende, mit Ge-
wissheitsunterstellungen versehene Handlungsoptionen begründet (vgl. Shulman 1987; Baumert/Kunter 
2006, S. 482). Andererseits gilt es, die Kontingenz unterrichtlicher Interaktionen, offene Deutungshorizonte 
in den Äußerungen von Schüler*innen sowie den Eigensinn unterrichtlicher Aneignungsprozesse anzu-
erkennen, auszuhalten und dennoch zugleich situationsspezifisch angemessen auf sie zu reagieren. Diese 
von Helsper beschriebene Ungewissheitsantonomie verlangt einen reflexiven Umgang, der insofern einen 
forschend-entdeckenden wissenschaftlichen Habitus voraussetzt, als keine direkte Schließung von Unge-
wissheit angestrebt, sondern vielmehr eine Irritation von Gewissheit intendiert wird (vgl. Helsper 2008, 
S. 165–166). Besonderes Potenzial zur Entwicklung einer solchen reflexiven Haltung wird in Kontexten der 
Lehrer*innenbildung Formen rekonstruktiver Fallarbeit zugeschrieben (vgl. Helsper 2003, S. 150; Reh/Ra-
benstein 2005, S. 48), was im Folgenden entlang der konzeptionellen Entwicklung der videobasierten Lehr-
Lernformate im sozialwissenschaftlich-historischen Fächerverbund im Kontext der Projekte Level und The 
Next Level nachvollzogen werden soll.
Konzeptionelle Entwicklung videobasierter Lehrveranstaltungsformate 
im sozialwissenschaftlich-historischen Fächerverbund
Inhaltliche Gestaltung der Aufgabenformate
Die im Rahmen des sozialwissenschaftlich-historischen Fächerverbundes entwickelten Aufgabenformate 
reagieren unter anderem auf das Phänomen, dass in der Fachliteratur zu findende Vorstellungen idealtypi-
scher Planspiel- oder Unterrichtsverläufe oder auch bereits vorhandene didaktische Bewertungsroutinen zu 
vorschnellen und unreflektierten Urteilen führen können. Diese beschäftigen sich meist mehr damit, was 
potenziell sein könnte bzw. sogar müsste, und weniger mit dem, was in der Situation selbst tatsächlich der 
Fall ist (vgl. z. B. Sherin 2001, S. 81). Daher zielen die Aufgabenformate zunächst darauf, die Aufmerksam-
keit für mögliche eigensinnige Prozesse der Sinnkonstruktion in Bezug auf den Gegenstand auf Seiten der 
Schüler*innen zu schärfen und dabei mögliche Deutungen aus der Perspektive fachdidaktisch begründeter 
Erwartungen zurückzustellen. Dementsprechend fokussieren die in die Lerneinheit einführenden Aufga-
ben die Hinwendung zu den vorliegenden Unterrichtsphänomenen selbst.
Um die Aufmerksamkeit für spontane, subjektive Eindrücke und Zuschreibungen zu schärfen sowie 
auch deren Irritation zuzulassen, werden diese nach einem ersten Ansehen einer Videosequenz, ohne wei-
tere Aufgaben, direkt notiert. Erst im folgenden Schritt werden diese Eindrücke dann in Relation zu den 
aus der Rekonstruktion gewonnenen Interpretationen einer Reflexion unterzogen. Der eigentlichen Re-
konstruktion geht eine an ethnographische Beobachtungsverfahren angelehnte Dokumentation als Form 
der „reflexive[n] Distanzierung“ (Breidenstein 2012, S. 33) voraus: Dabei gilt es, möglichst detaillierte Be-
schreibungen der beobachteten Interaktionen vorzunehmen, die weitestgehend frei von Interpretationen 
zu halten sind und sich in der notwendigerweise vorzunehmenden Strukturierung zunächst an den Rele-
vanzsetzungen der Akteur*innen selbst orientieren (vgl. Herrle/Dinkelaker 2016, S. 79–80). Im Sinne der 
Etablierung einer gemeinsamen forschenden Praxis ist zu empfehlen, dies ebenso wie den folgenden Schritt 
der beobachtungsgestützten Rekonstruktionen in Präsenzterminen einzuüben.
In einem weiteren Schritt wird die Annäherung an qualitative Forschungsmethoden im Sinne der me-
thodologischen Grundsätze der Ethnomethodologie und der Konversationsanalyse weiter fortgeführt, in-
dem eine Rekonstruktion der Handlungsvollzüge erarbeitet wird, nach der die ko-konstruktive Herstellung 
von Sinn aus dem Handeln sowie den Äußerungen der Akteur*innen heraus begründet und nachgezeichnet 
wird. Die auszumachende sequenzielle Ordnung wird in diesem Rahmen als eine von den Akteur*innen 
gemeinsam hervorgebrachte Praktik interpretiert, mit der sie „bestimmte Aufgaben bewältigen bzw. mit 
denen sie sich auf den Umgang mit bestimmten Problemen beziehen“ (ebd., S. 106), wobei der inhaltliche 
Fokus hier bereits auf Fragen fachspezifischen Lehrens und Lernens ausgerichtet wird (vgl. ebd., S. 95). Die 
Ausbildung eines forschend-entdeckenden wissenschaftlichen Habitus soll in diesem Zuge insbesondere 
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dadurch unterstützt werden, dass das Bewusstsein für die Differenz von Beschreibung und Interpretation 
geschärft, eine Offenheit für mögliche Irritationen alltäglicher oder präferierter Deutungsmuster oder sub-
jektiver Theorien über Schule und Unterricht sowie ein reflexives Verhältnis zur Konstruktion von Erklä-
rungen hergestellt werden soll, indem sich vor allem an der Perspektive der Beteiligten orientiert wird (vgl. 
auch Reh/Rabenstein 2005, S. 48; Helsper 2008, S. 166; Dinkelaker/Herrle 2016, S. 95).
Erst nach dieser beschreibend-rekonstruktiven Aufgabenstellung schließen darauf aufbauende, weitere 
Fragestellungen an. Diese stellen direkte Bezüge zu eingebetteter fachdidaktischer und fachlicher Literatur 
her. Mit Blick auf den zu fördernden „reflexive[n] Umgang mit der Ungewissheit der Wissensbasis und 
deren Angemessenheit für konkrete Fälle“ (Helsper 2008, S. 166) gilt es, an dieser Stelle vor allem darauf zu 
achten, dass die literaturbasierten fachdidaktischen Einordnungen auf der Grundlage der Sinnkonstruktio-
nen erfolgen, die in den beobachteten Unterrichtsphänomen rekonstruiert bzw. interpretiert wurden. Das 
fachdidaktische Wissen wird hier im Sinne einer übergreifenden Klammer verstanden, das mittels weiterer 
Rückbezüge auf fachliches wie allgemeinpädagogisches Wissen einen für unterschiedliche Deutungen der 
Schüler*innen offenen Verstehenshorizont eröffnet (vgl. Shulman 1987, S. 8). Entsprechend der jeweiligen 
inhaltlichen Schwerpunktsetzungen sehen die im weiteren Lehrveranstaltungsverlauf aufeinander aufbau-
enden Lehr-Lerneinheiten die Vertiefung spezifischer fachdidaktischer Aspekte vor. Die schließlich auf die-
ser Grundlage erfolgende Entwicklung begründeter Erwartungshaltungen und Handlungsoptionen wird 
dabei insofern als Vorbereitung einer reflexiven Praxis verstanden, als die „Bildung des praktisch-schu-
lischen Lehrerhabitus [...] als eine durch den wissenschaftlichen Habitus gebrochene“ (Helsper 2008, S. 166) 
konzipiert ist.
Abb. 1: Aufgabenstellungen zur Entwicklung verschiedener Dimensionen reflexiver Unterrichtswahrnehmung
Der in sich vielschichtige Praxisbezug „einer über ein prozessuales Verständnis von Wissenschaftsorien-
tierung aufgebauten Forschungskompetenz“ (Neuweg 2013, S. 304) wird zunächst in der Einübung einer 
Haltung des reflexiven Aushaltens gesehen. Diese zeichnet sich durch die Bereitschaft aus, Antinomien im 
Sinne der Anerkennung des Ungewissen offen zu halten (vgl. Helsper 2008, S. 167; Müller 2018, S. 178) und 
gleichzeitig angemessene Handlungsoptionen begründen zu können.
Erfassung der reflexiven Wahrnehmung von Unterricht
Ausgehend von den vorangestellten Überlegungen wird an dieser Stelle ein Arbeitsmodell zur Erfassung 
unterschiedlicher Dimensionen einer reflexiven Unterrichtswahrnehmung vorgeschlagen (vgl. Tab. 1). Da 
die wesentlichen Erkenntnisse der Lehr-Lerneinheiten von den Teilnehmer*innen in einem ePortfolio fest-
gehalten werden, diente zunächst die ursprünglich von Bräuer für die Portfolio-Arbeit beschriebene Ausdif-
ferenzierung unterschiedlicher Ebenen einer reflexiven Praxis (vgl. Bräuer 2014) als Ausgangspunkt für die 
Einschätzung der reflexiven Wahrnehmung. Entsprechend der für das sozialwissenschaftlich-historische 
Fächerspektrum vorgenommenen Konzeptualisierung professioneller Unterrichtswahrnehmung und der 
zu deren Förderung entwickelten videobasierten Aufgabenformate wurden erste allgemeine, auf einer abs-
trakten Ebene liegende, Kriterien zur Unterscheidung und Erfassung der unterschiedlichen Dimensionen 
reflexiver Unterrichtswahrnehmung formuliert. Gegenüber der bisherigen Beschreibung professioneller 
Unterrichtswahrnehmung soll die Weiterentwicklung dieses Modells dazu beitragen können, das jeweils 
reziproke Verhältnis der nur analytisch zu trennenden, inhaltlich aber aufeinander verweisenden Dimen-
sionen der Unterrichtswahrnehmung reflexiv zu berücksichtigen. Auf der Grundlage der von den Studie-
renden angefertigten ePortfolios soll im weiteren Arbeitsprozess eine Präzisierung, Differenzierung und 
Modifikation der einzelnen Kriterien erfolgen.
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Tab. 1: Kriterien der Entwicklung einer reflexiven Unterrichtswahrnehmung
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Exemplarische Vorstellung eines Lehrveranstaltungsformats 
und ausgewählter Lehr-Lern-Einheiten
Zur Illustration dieser allgemeinen Beschreibung des konzeptionellen Vorgehens wird im Folgenden ein Se-
minar im Bereich der fachdidaktischen Vertiefung in der ersten Phase des Lehramtsstudiums „Politik und 
Wirtschaft“ exemplarisch vorgestellt. Im Mittelpunkt des Seminars steht der unterrichtliche Einsatz der di-
daktischen Methode „Planspiel“, wobei auf der Grundlage einer empirisch fundierten sowie reflektierten Aus-
einandersetzung mit den Potenzialen, die dieser Methode in der fachdidaktischen Literatur zugeschrieben 
werden, vor allem die Fähigkeit zur reflexiven Wahrnehmung von Lerngelegenheiten entwickelt werden soll.
Verwendetes Videomaterial
Das für die Lerneinheit verwendete Videomaterial dokumentiert die Durchführung eines im Projektkontext 
fächerübergreifend konzipierten Planspiels zur kommunalen Flächennutzung (vgl. Kaup et al. 2017). Zu-
grunde gelegt wurde ein Verständnis von Planspielen im Sinne von „Rekonstruktionen von Realsituationen 
oder Antizipationen künftig möglicher Realsituationen [...], in denen verschiedene Gruppen bei einem zu 
lösenden Konflikt ihre Interessen durchsetzen wollen“ (Reinisch 1980, S. 13). Im Zentrum des entwickelten 
Planspielszenarios steht die Entscheidung über die Nachnutzung eines Grundstücks, auf dem sich das Ge-
bäude der ehemaligen Grundschule des Ortes befindet. Die Schüler*innen übernehmen dabei die Rollen 
von Kommunalpolitiker*innen unterschiedlicher Parteien, die in der Gemeindevertretung über die zukünf-
tige Grundstücknutzung zu entscheiden haben. 
In der Gemeindevertretung sind drei Parteien vertreten, die in der Tendenz mehrheitlich je eine der 
Alternativen befürworten. Auf den Rollenkarten der Schüler*innen sind allerdings auch individuelle Posi-
tionen der von ihnen zu vertretenden Politiker*innen vorgesehen, die auch von der Fraktionsmehrheit ab-
weichen können.
Der Verlauf des Planspiels kann in drei Phasen unterteilt werden: Nach einem 20-minütigen Briefing, das 
der inhaltlichen Vorbereitung dient, haben die Schüler*innen in ihren Rollen zunächst 40 Minuten Zeit, um 
in einer Fraktionssitzung eine gemeinschaftliche Position zu finden und eine Strategie für die anschließende 
Gemeindevertretungssitzung zu diskutieren. 
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In diese bringen sie dann entsprechende Anträge ein und stimmen anschließend über die Entscheidung 
ab. An diese insgesamt 80-minütige Simulationsphase schließt ein einstündiges Debriefing an, das der von 
der Lehrkraft geleiteten Auswertung und Reflexion des Planspielverlaufs dient.
Konzeption der Lehrveranstaltung
Das zentrale Anliegen der hier vorgestellten Lehrveranstaltung stellt die theoretisch reflektierte wie empi-
risch fundierte Auseinandersetzung mit Potenzialen und Grenzen der didaktischen Methode Planspiel im 
sozialwissenschaftlichen Unterricht dar, die mittels der Bearbeitung der videobasierten Lehr-Lerneinheiten 
im Seminarverlauf erfolgen soll. Die Lehrveranstaltung ist in einem Blended-Learning-Format organisiert. 
Darin werden Phasen der selbstorganisierten, eigenständigen Bearbeitung der Lehr-Lerneinheiten von re-
gelmäßigen Präsenzterminen unterbrochen, die der inhaltlichen und methodischen Einführung in zu bear-
beitende Lerneinheiten sowie der Vorstellung, Diskussion und Reflexion der Analysen und Interpretationen 
von Videosequenzen in den bereits bearbeiteten Lehr-Lerneinheiten dienen. Im Mittelpunkt stehen dabei 
Rekonstruktionen der beobachteten Interaktionen, mittels derer Lerngelegenheiten in unterschiedlichen 
Dimensionen politischen Lernens erkannt und mit Blick auf die Gestaltung einer lernförderlichen Auswer-
tungsphase reflektiert werden sollen. 
Mit Blick auf Anforderungen einer zukünftigen Unterrichtspraxis bauen die Lehr-Lerneinheiten im Se-
minarverlauf so aufeinander auf, dass ausgehend von einer methodischen Einführung sowie der praktisch 
angeleiteten Einübung einer entsprechenden Beobachtungs- und Dokumentationshaltung zu Beginn des 
Seminars schrittweise fachdidaktisch orientierte Analysen hinzukommen und vertieft werden. Auf dieser 
Grundlage können so am Ende des Seminars Handlungsoptionen für die Gestaltung der abschließenden 
Reflexionsphase im Planspiel durch die Lehrperson entwickelt werden. Besondere Aufmerksamkeit gilt 
der mit der Durchführung von Planspielen verbundenen Herausforderung, dass die Lehrpersonen in den 
Verlauf der Simulation kaum steuernd eingreifen können. Vielmehr ist eine aufmerksame und reflexive 
Beobachter*innenhaltung gefordert, die als Voraussetzung für einen lernförderlichen Umgang mit der 
Lern- und Bildungsprozessen generell innewohnenden Kontingenz – die durch die Simulationen inhärente 
Selbstläufigkeit und Offenheit der Aushandlungsprozesse noch verschärft wird – verstanden wird. Da die 
Lehrperson erst wieder aktiver in der abschließenden Debriefingphase agiert, ist eine genaue Beobachtung 
des Geschehens durch sie unerlässlich, da ansonsten die zahlreichen Lern- und Reflexionspotenziale nicht 
genutzt werden können.
Davon ausgehend, dass im Zuge von Simulationen ein breites Spektrum unterschiedlicher Perspektiven 
und politischer Kategorien der Urteils- oder Entscheidungsfindung repräsentiert und verhandelt werden 
können (vgl. z. B. Petrik 2017), stellt die gemeinsam mit den Schüler*innen zu vollziehende Identifikation, 
Gegenüberstellung und Reflexion unterschiedlicher fachlicher Konzepte mit Blick auf die Förderung der 
Urteilsbildung durch Multiperspektivität ein bedeutendes Element in der Gestaltung des Debriefing dar 
(vgl. z. B. Henkenborg 2012). Dabei gilt es auch, die auf der konzeptionellen Ebene des Planspiels angelegten 
unterschiedlichen Lernziele im Blick zu haben. Da hier beispielhaft eine politikdidaktische Lehrveranstal-
tung vorgestellt wird, wird bei den Lernzielen der interdisziplinäre Anspruch des Planspiels zugunsten der 
politischen Dimensionen zurückgestellt und entsprechend des Modells zur Unterscheidung der Dimensio-
nen des Politischen ausdifferenziert: Während auf der Wissensebene in der polity-Dimension vor allem der 
Nachvollzug der Verfahrensregeln innerhalb der Hessischen Gemeindeordnung von Bedeutung ist, sind in 
der policy-Dimension vor allem die inhaltlichen Positionen, damit verbundene Argumentationsrichtungen 
sowie dabei abzuwägende Rationalitätsmaßstäbe von Interesse. Eine Analyse und Einordnung der Verhand-
lungsstrategien der Akteur*innen innerhalb des simulierten Entscheidungsprozesses selbst wird schließlich 
im Rahmen der politics-Dimension zum Gegenstand (vgl. Petrik 2017). Vor diesem Hintergrund kann das 
zentrale Anliegen der Lehrveranstaltung also dahingehend konkretisiert werden, dass die Studierenden im 
Zuge der Bearbeitung der Lehr-Lerneinheiten in den Videosequenzen Lerngelegenheiten in unterschied-
lichen Dimensionen politischen Lernens erkennen, fachlich einordnen und reflektieren sowie schließlich 
davon ausgehend Handlungsoptionen in Form von Gestaltungsvorschlägen für das anschließende Debrief-
ing formulieren können.
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Umsetzung der Lehr-Lerneinheiten
Entsprechend der vorweg beschriebenen Herausforderungen wurden vor allem Sequenzen aus der Simu-
lationsphase ausgewählt. Während der Verlauf der Gemeindevertretungssitzung durch die innerhalb des 
Szenarios vorgegebenen Regularien bereits deutlich vorstrukturiert wurde, verfügten die Akteur*innen in 
den Fraktionssitzungen über mehr Spielräume in der Organisation und Ausgestaltung ihrer Interaktionen – 
die auch in unterschiedlicher Weise genutzt wurden. Daher sind auch für die Lerneinheiten insbesondere 
Sequenzen aus dieser Phase von Interesse. 
Bei der Bearbeitung und der Diskussion dieser Lerneinheit zu Beginn des Seminars war zunächst zu 
beobachten, dass sich die Aufmerksamkeit der Studierenden in der Regel zuerst darauf fokussierte, was in 
Relation zu den in der fachdidaktischen Literatur beschriebenen Erwartungshaltungen als defizitär wahr-
genommen wird, z. B. dass der Vorsitzende seiner Aufgabe der Moderation nicht angemessen nachkommt, 
oder dass die Schüler*innen meistens nur Argumente, die auf den Rollenkarten zu finden sind, vorlesen, 
ohne inhaltlich aufeinander Bezug zu nehmen. Je mehr sich dann die Aufmerksamkeit auf die Rekonst-
ruktionen der Interaktionsverläufe verlagerte, desto aufmerksamer wurden die Studierenden aber auch auf 
Stellen, an denen die Entwicklung von Strategien beobachtet werden konnte, wenn Schüler*innen beispiels-
weise nach Gemeinsamkeiten in den verschiedenen Argumenten suchten, um ihre Fraktionskolleg*innen 
für ihre Position zu gewinnen. So entdeckten die Studierenden schließlich auch, dass die Schüler*innen, 
die von ihnen gemäß den Rollenkarten vertretenen Positionen durchaus überdachten, an neue Argumente 
anpassten, Argumente anderer integrierten oder auch neue Argumente entwickelten – was ihnen bei der Er-
fassung erster Eindrücke so nicht bewusst geworden war. An die Rekonstruktionen der Interaktionsverläufe 
anschließende Fragestellungen zielen dann bereits darauf, inwieweit die beobachteten Handlungsvollzüge 
als bedeutsam für politisches Lernen eingeschätzt werden, und sollen überdies zu einer Reflexion der ersten 
Eindrücke und Beobachtung anregen.
Die weiteren Lerneinheiten folgen in der Auswahl der Videosequenzen weiter der Chronologie des Plan-
spielverlaufs, wobei unter Einbindung entsprechender fachdidaktischer Literatur mithilfe der dazugehöri-
gen Aufgabenstellungen unterschiedliche inhaltliche Aspekte fokussiert werden. So ist auf der Ebene der po-
licy-Dimension herauszuarbeiten, welchen Rationalitäten die vorgebrachten Argumente zugeordnet werden 
können, auf welche Weise diese gegeneinander abgewogen werden und welche sich als durchsetzungsstark 
erweisen. Auf der Ebene der politics-Dimension gilt es schließlich, die von den Akteur*innen entwickelten 
Strategien zur Durchsetzung ihrer Interessen in den Entscheidungsfindungsprozessen sowie die angewand-
ten Verfahren, fachlich zu klassifizieren und gegeneinander abzuwägen. Auf diese Weise sollen schließlich 
Überlegungen in Bezug auf sich daraus ergebende Lerngelegenheiten und eine entsprechende Gestaltung 
der anschließenden Debriefingphase angestellt werden.
Erste Ergebnisse der Auswertung seminarbegleitender ePortfolio-Arbeiten
Die beschriebene Lehrveranstaltung wurde mit sich aus der Projektentwicklung ergebenden Modifikationen 
in der Konzeption sowie der Lehr-Lerneinheiten bisher zwei Mal durchgeführt. Vergleichbar konzipierte 
Lehr-Lerneinheiten kamen zudem auch in ähnlichen Lehrveranstaltungsformaten in anderen Fachgebieten 
des Teilprojekts zum Einsatz. Die Überarbeitung der Konzeptionen sowie die Entwicklung weiterer, auch 
phasenübergreifender, Bildungsformate und Lehr-Lerneinheiten erfolgt im weiteren Projektverlauf auf der 
Grundlage von Lehrveranstaltungsevaluationen, im Seminar geführter gemeinsamer Reflexionsgespräche 
sowie der Auswertung der seminarbegleitenden ePortfolio-Arbeiten. In den Auswertungen der Lehrver-
anstaltungen bestätigt sich in der Breite – unter Berücksichtigung individueller Abweichungen –, dass mit 
wachsender Anwendungssicherheit des methodischen forschungsorientierten Ansatzes auf der Ebene der 
Dokumentation zunehmend auch die Relevanzsetzungen der beobachteten Akteur*innen in den Fokus der 
Interpretation gerieten.
Dass die Interpretationen, wie beschrieben, erst im folgenden Schritt in Beziehung zu fachdidaktischer 
Literatur gesetzt wurden, führte in der Regel dazu, dass sie als unterschiedliche fachliche Konzepte der Ak-
teur*innen interpretiert und reflektiert werden konnten. Diese Reflexion erweiterte in der Regel die Ausein-
andersetzung mit dem Unterrichtsphänomen mindestens um die Dimension der jeweiligen rekonstruierten 
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Intention der Akteur*in. Bei einer im Vorfeld vorgenommenen literaturbasierten Festlegung bestimmter 
Erwartungen blieben diese Perspektiven der Akteur*innen hingegen in der Regel unbeachtet. Die Reflexion 
des Unterrichtsphänomens beschränkte sich dann im Wesentlichen auf das Beschreiben möglicher Abwei-
chungen der Akteur*innen, welche als fehlerhaft interpretiert wurden. 
Ebenso zeigt sich bisher in Ansätzen ein zunehmendes Bewusstsein für die eigene Perspektivität in der 
Wahrnehmung und Interpretation der Unterrichtsphänomene, was die Offenheit für unterschiedliche Deu-
tungshorizonte befördern kann (vgl. z. B. Martin/Wawrinowksi 2014). Insgesamt überwiegt allerdings die 
Tendenz, insbesondere im Zusammenhang mit der Formulierung von Erwartungshaltungen und Optio-
nen, mittels einer Eindeutigkeit herstellenden Schließung eine Form von Handlungssicherheit zu antizi-
pieren – was in etwas schwächer ausgeprägter Form auch im Rahmen fachdidaktischer Einordnungen zu 
beobachten ist. Somit können mittels des vorgeschlagenen Arbeitsmodells zur Erfassung unterschiedlicher 
Dimensionen einer reflexiven Unterrichtswahrnehmung entlang der allgemein formulierten Kriterien zum 
einen mögliche Entwicklungsprozesse im Seminarverlauf nachvollzogen sowie zum anderen noch be-
stehende Herausforderungen identifiziert werden. Um diese in Bezug auf die spezifischen Anliegen der 
Lehrveranstaltungen detaillierter erfassen zu können, zeichnet sich allerdings auch die Notwendigkeit einer 
je bedarfsspezifischen Präzisierung, Differenzierung und Modifikation der bisher allgemein formulierten 
Kriterien ab.
Diskussion der Möglichkeiten und Herausforderungen
Intendiert sind mit den hier beschriebenen videobasierten Lehrveranstaltungsformaten die Entwicklung 
und Förderung einer als reflexiv konzeptualisierten professionellen Unterrichtswahrnehmung. Ausgehend 
von der beschreibenden Ebene der Unterrichtsphänomene soll eine reflexive Auseinandersetzung der (zu-
künftigen) Lehrer*innen mit den tatsächlich beobachtbaren Unterrichtsphänomenen ermöglicht werden, 
um Erwartungshaltungen und routinisierte Handlungsoptionen hinterfragen und auch Ungewissheit in pä-
dagogischen Situationen aushalten und produktiv wenden zu können. 
Im Zuge der bisherigen Implementation des hier vorgestellten Konzepts war zu beobachten, dass durch 
das Hervorheben und Trennen der Dimensionen „Dokumentation des Phänomens“, „Analyse und Inter-
pretation“ sowie „Fachdidaktische Einordnung“ die Perspektive der in der Praxis tatsächlich handelnden 
Akteur*innen stärker in den Fokus der Aufmerksamkeit rückt. Dass damit einer Überlagerung der Pra-
xiswahrnehmung durch die Idealität der Theorie entgegengearbeitet wird, lässt sich als eine Stärkung des 
Praxisbezugs interpretieren. Gleichzeitig aber bleibt diese Auseinandersetzung an den „Erwerb eines wis-
senschaftlichen Habitus als notwendige Voraussetzung zum professionellen Lehrerhandeln“ (Helsper 2008, 
S. 166) gebunden, weil nur durch diesen eine methodisch fundierte Beschreibung, eine begründete Interpre-
tation bzw. ein plausibler Bezug auf fachdidaktische Theorien möglich ist. Denn auch wenn die videobasier-
te Arbeit – entsprechend den in der Einleitung vorgetragenen Forderungen nach „mehr Praxis“ – in erster 
Linie als verstärkter Praxisbezug wahrgenommen und geschätzt wird, handelt es sich im strengen Sinn kei-
neswegs um Praxis. Vielmehr geht es in der hier vorgestellten Konzeption gerade darum, die Differenz, nach 
der die „Bildung eines praktisch-schulischen Lehrerhabitus“ (ebd.) als eine „durch den wissenschaftlichen 
Habitus reflexiv gebrochene Auseinandersetzung mit Praxisroutinen“ (ebd.) zu etablieren. In Anerkennung 
der Differenz zwischen der Analyse eines Medieninhalts und direkten Interaktionserfahrungen in der zu-
künftigen Unterrichtspraxis (vgl. auch Goerigk 2017) sind die hier vorgestellten Online-Lehr-Lernformate 
eben nicht als Bewährungssituationen praktischen Handlungswissens zu verstehen (vgl. Neuweg 2002).
In Bezug auf den Ruf nach einer verstärkten Praxisorientierung in der ersten Phase der Lehrer*innen-
bildung lassen sich diese Formate als eine Möglichkeit verstehen, Theorien nicht nur zu vermitteln, sondern 
ihre Nutzung bei der Ausdeutung von Erfahrung gemeinsam zu praktizieren – sodass dieses Format mit 
Blick auf den Anspruch eines auf das Theorie-Praxis-Verhältnis zielenden Phasenvernetzung als ein ver-
mittelndes Element verstanden werden kann. Der ersten Phase der universitären Lehre im Lehramtsstu-
dium käme demnach vor allem die Aufgabe zu, eine Habitualisierung einer grundlegend kritisch-reflexiven 
Haltung zu fördern, wozu mittels der videobasierten Fallarbeit handlungs- und zeitentlastete Räume sowie 
Möglichkeiten zur Befremdung des eigenen Blicks geschaffen werden können. Im Bewusstsein, dass deren 
Realisation und dauerhafte Etablierung erst in der Vorbereitung einer professionell-pädagogischen Praxis 
(zweite Phase) in dieser selbst wie in berufsbegleitenden Fort- und Weiterbildungen (dritte Phase) erfolgen 
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kann, gilt es allerdings nach wie vor als eine Herausforderung (vgl. dazu auch Häcker 2017, S. 40), den Stu-
dierenden bereits in der der ersten Phase den möglichen Ertrag einer Analyse von Praktiken und Praxis-
strukturen auf der Grundlage wissenschaftlicher Theorien perspektivisch einsichtig zu machen. Es handelt 
sich dann nicht um das Einüben von Praxisroutinen, sondern um die Vermittlung von Wissen für und die 
Einübung von einer theoretisch fundierten und reflektierten Wahrnehmung der rekonstruierten Praxis. 
Diese soll dann in der späteren Praxis die Grundlage für die Disposition schaffen, (wissenschaftlich) reflek-
tierte Handlungsentscheidungen treffen zu wollen und zu können. Akzentuiert wird hiermit also „der Mo-
dus einer ‚reflection-on-action‘ als vielversprechender Ansatzpunkt einer reflektierenden Lehrerinnen- und 
Lehrerbildung“ (Berndt/Häcker/Leonhard 2017, S. 21), deren Potenzial vor allem „in einer Distanzierung 
von der Praxis“ (ebd.) gesehen wird (vgl. zur Unterscheidung „reflection-in-action“ und „reflection-on-ac-
tion“ Schön 1983; kritisch dazu Leonhard/Abels 2017).
Insofern „Portfolioarbeit als Medium zur Einübung spezifischer Praktiken mit dem Ziel der Routinisie-
rung einer reflexiven Haltung bzw. Kultivierung einer reflexiven Routine“ (Idel/Schütz 2017, S. 211) genutzt 
wird, gilt es allerdings auch, mögliche paradoxe Effekte einzukalkulieren. Wenn die Aufgabenformate im 
Seminarverlauf eine bloße Assimilation an die Anforderung der Darstellung erwarteter Reflexionen ermög-
lichen oder gar befördern, wird das Potenzial professioneller Reflexivität vielmehr unterboten (vgl. ebd.). 
Begegnet werden kann einem solchen möglichen Effekt allerdings bereits mit der Entwicklung von Aufga-
benformaten, die Erkundungen wie Thematisierungen des eigenen (Aus-)Bildungsprozesses vorsehen. Die 
Entwicklung eines Modells, das eine phasen- und institutionenübergreifende ePortfolio-Arbeit ermöglicht, 
auf die auch im Anschluss an die erste Phase in weiteren Bildungsformaten zurückgegriffen werden kann, 
stellt somit eine weitere Projektperspektive dar.
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Potenziale und Grenzen von kasuistischen 
Unterrichtsvideografie-Analysen in 
Veranstaltungen der Lehrer*innenbildung
Dhana Indlekofer & Jonas Ringler
Zusammenfassung
Der Beitrag zeigt Potenziale und Grenzen des Einsatzes von Unterrichtsvideografien in universitären Lehrveran-
staltungen der Lehrer*innenbildung hinsichtlich der Anbahnung eines professionellen Habitus bei Studierenden 
auf. Im Konkreten wir der Frage, inwiefern eine als Fallarbeit konzipierte Videografieanalyse den Professionalisie-
rungsprozess in einem Lehr-/Lernsetting unterstützen kann, anhand einer exemplarisch veranschaulichten, auf 
der Methode der Objektiven Hermeneutik basierenden Analyse einer videografierten Unterrichtssequenz zum 
Thema „Antinomien im Lehrer*innenhandeln“ nachgegangen. Im ersten grundlegenden Teil des Beitrags werden 
die Erwartungen an Videografien im Kontext der Lehrer*innenbildung erläutert, woraufhin die Vorstellung des 
von uns vorgeschlagenen methodischen Vorgehens für die kasuistische Arbeit mit Studierenden folgt. Im zweiten 
Teil werden für die Darstellung der kasuistischen Analyse selbst zunächst die Antinomien im Lehrer*innenhan-
deln als konstitutiver Gegenstand der Schulpädagogik eingeführt und hierauf die Analyse der Unterrichtssequenz 
hinsichtlich antinomischer Strukturen im Lehrer*innenhandeln illustriert. Schließlich wird das interdependente 
Zusammenspiel von fachwissenschaftlichem Gegenstand, (Analyse-)Methode und Reflexion von Professionswis-
sen – welches für die hier abgebildete kasuistische Unterrichtsvideografie-Analyse zentral zur Anbahnung von 
Professionalität ist – sowohl als Potenzial als auch deren Abhängigkeit voneinander als Grenze diskutiert.
Einleitung
Mit Blick auf den Diskurs zur Entwicklung pädagogischer Professionalität von zukünftigen Lehrpersonen 
wird ersichtlich, dass Unterrichtsvideografien einen zentralen Stellenwert einnehmen. Sie ermöglichen eine 
Auseinandersetzung mit relevanten Themen der Lehrer*innenbildung in einem die Differenz zwischen 
theoretischem Wissen und praktischem Tun überbrückenden, gleichsam jedoch distanzierten und insofern 
vom typischen Handlungsdruck der Praxis befreiten Modus. Vor dem Hintergrund der in den vergangenen 
Jahren vollzogenen Reformen in der Ausbildung von Lehrer*innen kann der Einsatz von Unterrichtsvideo-
grafien in universitären Veranstaltungen als eine aussichtsreiche hochschuldidaktische Antwort auf eben 
diese strukturellen Veränderungen und inhaltlichen Neujustierungen verstanden werden. Denn mit Hilfe 
von Videografien kann bei Studierenden die Fähigkeit für eine professionelle analytische Wahrnehmung 
sowie zur (Selbst-)Reflexion von Unterrichtsystematisch angebahnt werden. Zugleich wird hieran aber auch 
deutlich, dass mit dem Einsatz von Videografien in Lehr-/Lernsettings bedeutsame Erwartungen einher-
gehen – so etwa, dass an ihnen (1) thematische Gegenstände der Lehrer*innenbildung veranschaulicht, (2) 
wissenschaftliche Analyseverfahren – im Sinne der Ausbildung eines forschenden Habitus – geschult und 
schließlich (3) die Reflexion von Professionswissen vorgenommen werden können. Erwartet wird somit, 
dass Unterrichtsvideografien nicht nur der Theorie-Praxis-Überbrückung, sondern auch den wissenschaft-
lichen Akzentsetzungen Rechnung tragen. Unter Berücksichtigung dieser vielversprechenden, zugleich 
aber auch hohen Ansprüche an den Einsatz von Videografien in der Lehrer*innenbildung stellt sich sodann 
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die Frage, wie diesen in universitären Veranstaltungen in welcher didaktisch-methodischen Form der Um-
setzung zu entsprechen sein könnte. An dieser Überlegung setzen wir an, indem wir an einer kasuistischen 
Unterrichtsvideografie-Analyse deren Potenziale aber auch Grenzen für die Professionalisierung von Stu-
dierenden erkunden. Dazu gehen wir in vier Schritten vor: Zunächst führen wir die drei o. g. Erwartungen 
an den Einsatz von Videografien in der Lehrer*innenbildung etwas näher aus. Anschließend konturieren 
wir die Bedeutung eines kasuistischen Arbeitens für die Lehrer*innebildung und stellen als Vorschlag für 
die Arbeit mit Studierenden die Methode eines rekonstruktiven Vorgehens in Anlehnung an die Objektive 
Hermeneutik in ihren Grundzügen vor. Entsprechend des rekonstruktiven Paradigmas erfolgt daraufhin die 
exemplarische Analyse einer Sequenz einer Unterrichtsvideografie unter Bezug zum Lerngegenstand der 
„Antinomien im Lehrer*innenhandeln“.1 Abschließend diskutieren wir die Potenziale und Grenzen des von 
uns hier vorgeschlagenen Formats.
Videografien in der Lehrer*innenbildung – Erwartungen und Potenziale
In diesem Kapitel befassen wir uns in knapper Form mit den drei bereits angedeuteten Erwartungen an den 
Einsatz von Unterrichtsvideografien als Potenziale im Kontext der strukturellen und inhaltlichen Reformen 
in der Lehramtsausbildung.
Videografien sind ein Medium für thematische Gegenstände der Lehrer*innenbildung
Mit der GHR-300-Reform in Niedersachsen ging u. a. die stärkere Verknüpfung von Theorie und Praxis ein-
her. So heißt es, dass der Praxisblock von 18 Unterrichtswochen dazu beitragen soll, dass „forschungs- und 
wissenschaftsgeleitete Ausbildungselemente der ersten Phase mit schulpraktischen Ausbildungselementen 
der zweiten Phase verzahnt“ werden. Intendiert wird eine „Verbesserung der Anschlussfähigkeit des Studi-
ums an den Vorbereitungsdienst“ (Niedersächsisches Kultusministerium o. J.). Ein dieser Forderung entspre-
chendes Potenzial kann auch für den Einsatz von Unterrichtsvideografien aufgezeigt werden: Das Vermitteln 
thematischer Gegenstandsfelder der Lehrer*innenbildung mit Hilfe des Mediums der Videografien lässt sich 
als Brücke zwischen dem Theorieschwerpunkt der universitären und der anschließenden berufspraktischen 
Ausbildung verstehen, indem ein real praktizierter Unterricht aus dem Schulalltag in Lehrveranstaltungen 
zum Einsatz kommt. Digital konservierter Unterricht in Form von Unterrichtsvideografien erlauben des 
Weiteren einen zeit- und ortsunabhängigen sowie beliebig wiederholbaren Zugriff. Zudem lassen sich diese 
bereits zu Beginn des Lehramtsstudiums durch die Veranschaulichung grundlagentheoretischer Gegenstän-
de der Lehrer*innenbildung einbinden. Mit dem Einsatz von Unterrichtsvideografien kann ein Thema bzw. 
fachwissenschaftlicher Gegenstand demnach über die theoretische Ebene hinaus behandelt werden.
Videografien stellen Datenmaterial dar, an dem wissenschaftliche 
Analyseverfahren gelehrt werden können
Weiterhin lässt sich mit dem Einsatz von Videografien den Ansprüchen eines verstärkt forschungsbasier-
ten Hochschulstudiums der Lehramtsausbildung nachkommen, indem diese als Datenmaterial für wissen-
schaftliche Analyseverfahren verwendet werden. Forschendes Lernen (Huber 2009) anhand von Videogra-
fien kann dazu beitragen, dass Studierende „sukzessive einen wissenschaftsgeleiteten Blick für ihr späteres 
Berufsfeld entwickeln.“ (ebd.) Die Ausbildung eines forschenden Habitus bei Studierenden ist für die zu-
künftige Praxis bedeutsam, weil es sich bei Schule und Unterricht um ein stets relativ offenes Handlungsfeld 
handelt. Denn ein Sich-Einlassen der dort Handelnden auf oftmals Unvorhersehbares und Nicht-Planbares 
1 Die Videosequenz „098_Gruppenpräsentation_Sequenz_LK“ kann über den Streaming-Server von HILDEonline 
unter https://hildata.uni-hildesheim.de/detail/2201 abgerufen werden. Zuvor ist eine Registrierung und Zustimmung 
zu den Nutzungsbestimmungen unter https://www.uni-hildesheim.de/celeb/projekte/fallarchiv-hilde/registrierung-
und-login/ erforderlich.
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ist konstitutiv für die Praxis. Die hierfür notwendige analytische Haltung kann im Rahmen des Studiums 
z. B. durch ein kasuistisches Arbeiten  angebahnt werden. Werden Videografien für die Lehre von wissen-
schaftlichen Methoden herangezogen – wie etwa für eine rekonstruktive Erschließung des Materials - kann 
eine Perspektive generiert werden, die u. U. sonst verborgen geblieben wäre. Zugleich werden Studierende 
dazu angeleitet, sich von ihren subjektiven Wahrnehmungs- und Deutungsmustern sowie schulbiografisch 
erworbenen Erfahrungen zu lösen. Ferner wird durch die Entwicklung eines forschenden Habitus auch die 
Anschlussfähigkeit an noch zukünftige wissenschaftliche Erkenntnisse gewährleistet, an denen das eigene 
praktische Handeln überprüft und ggf. angepasst werden kann.
Videografien stellen ein Moment zur Reflexion von Professionswissen dar
Reflexionskompetenz gilt gemeinhin als ein wesentlicher Bestandteil der Lehrer*innenbildung und als 
Schlüsselkompetenz der Lehrer*innenprofessionalität. Darauf weisen auch Reh/Rabenstein (2005) hin und 
begründen dies durch die „Besonderheiten des Lehrerberufs, wie z. B. dem nicht vollständig standardisier-
baren Handlungsfeld, den immer wieder auftretenden Handlungskrisen und dem Versagen von Routinen“ 
(Reh/Rabenstein 2005, S. 47). Demnach erfordert der Berufsalltag von Lehrpersonen stets ein Anpassen 
des Handelns an die schul-unterrichtlichen Bedingungen. Der Einsatz von Unterrichtsvideografien bietet 
ein Potenzial für die (Selbst-)Reflexion von Professionswissens als ein bewusstes und zielgerichtetes Nach-
denken, da methodisch erschlossene und vor einer theoretischen Folie analysierte eigene und/oder fremde 
Unterrichtspraxis auf die in ihr angelegten Problemdimensionen und/oder Handlungsoptionen hin befragt 
werden kann. Erst eine Reflexion ermöglicht also, dass Handlungsspielräume oder Alternativen in den Blick 
genommen und Studierende zu einer Aneignung des Professionswissens in einem systematisch gesteuerten, 
reflexiv angelegten Prozess angeleitet werden (vgl. ebd.), der sich z. B. auch von einem praktischen Einüben 
in den Lehrerberuf, etwa im Sinne einer Meisterlehre, unterscheidet.
Kasuistik – Vorbemerkung zur Methode und 
dem Arbeiten mit Studierenden
Dass Fallarbeit an verschiedenen Hochschulen im Rahmen der Lehramtsausbildung bereits zu einem zen-
tralen Element avanciert ist (vgl. Schelle/Rabenstein/Reh 2010, S. 20), verweist darauf, dass mit kasuisti-
schem Arbeiten der Professionalisierungsprozess von Lehramtsstudierenden wesentlich unterstützt werden 
kann. Auch wenn innerhalb der Professionalisierungsforschung verschiedene Ansätze als unterschiedliche 
Vorstellungen vorzufinden sind, wie bei Lehramtsstudierenden Professionalität sukzessiv entwickelt werden 
kann – exemplarisch angeführt seien hier der Expertiseansatz (Baumert/Kunter 2006), der Berufsbiografi-
sche Ansatz (Terhart 2011) und der Strukturtheoretische Ansatz (Oevermann 1996; Helsper 2002, 2004) – 
konstatieren Schelle/Rabenstein/Reh eine weitgehende Einigkeit darüber, dass Reflexivität bzw. der Erwerb 
von Reflexionskompetenz ein Schlüsselmoment für den Professionalisierungsprozess darstellt. Sie erklä-
ren „eine reflexive Haltung der eigenen Berufstätigkeit gegenüber zum Charakteristikum von Profession 
bzw. Professionalität“ und bezeichnen diesen Umstand mit der Formel „Professionalität durch Reflexivität“ 
(Schelle/Rabenstein/Reh 2010, S.  18). In diesem Sinne verweisen sie in Anschluss an strukturtheoretisch 
orientierte Ansätze nach Oevermann darauf, „dass für das Handeln des Professionellen der doppelte Ha-
bitus eines praktischen Könnens und wissenschaftlicher Reflexivität notwendig sei“ (ebd.), Reflexion also 
konstitutiv für professionelles Handeln ist. Mit der „Einübung fallverstehender Reflexivität in universitären 
Seminaren“ (ebd.) werden nicht auf den „‚Aufbau von Erfahrungsmustern‘“ (ebd.) abgezielt, sondern viel-
mehr ein „wissenschaftlich-reflexiver Habitus“ (ebd.) gefördert. Eine durch Fallarbeit generierte Reflexions-
kompetenz ist insofern für den Professionalisierungsprozess bedeutsam, als dass in eine das Fallspezifische 
in den Blick nehmende Auseinandersetzung eingeführt werden kann. Hierzu resümieren Schelle/Raben-
stein/Reh, dass „rekonstruktive Fallarbeit mit Lehramtsstudierenden zu betreiben [...] sinnvoll [sei], weil 
hier geschieht, was der Professionelle auch zu tun habe: Fälle deutend zu verstehen“ (ebd.).
Um ein solches Fallverstehen zu realisieren, schlagen wir für die Arbeit mit Studierenden eine rekons-
truktive Herangehensweise vor, die auch der Analyse zugrunde liegt, die wir im Rahmen dieses Beitrags 
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an einer Sequenz einer Unterrichtsvideografie zu dem Thema „Antinomien im Lehrerhandeln“ (Helsper 
2002, 2004) vornehmen. Mit einem rekonstruktiven Vorgehen können Studierende nicht nur dazu befä-
higt werden, die Einzelfallspezifik eines Falls zu erschließen und diese vor einem theoretischen Hinter-
grund zu reflektieren, sondern zugleich wird so auch die Einnahme eines subsumtionslogischen Zugangs, 
bei dem pädagogisches Handeln etwa als good/bad-practice-Beispiel, d. h. eher mechanisch behandelt wird, 
systematisch ausgeschlossen. Demnach ersetzt ein methodisch geleitetes, sinnerschließendes Fallverstehen 
den Aufbau eines Erfahrungslernens. Darüber hinaus entspricht eine auf die theoriegeleitete Auseinan-
dersetzung mit pädagogischen Grundproblemen abzielende rekonstruierende Fallarbeit den inhaltlichen 
Reformen der Lehramtsausbildung. Um ein Fallverstehen unter einer bestimmten theoretischen Brille hin-
sichtlich der gezielten Reflexion ebenjenes Theoriewissens für Studierende im Rahmen von Veranstaltungen 
methodisch-didaktisch umzusetzen, bietet sich ein Vorgehen in Anlehnung an die Objektive Hermeneutik 
(Oevermann 2002, Wernet 2009) an, welches auch von Reh/Rabenstein (2005) empfohlen wird. In Anleh-
nung an die „Einführung in die Interpretationstechnik der Objektiven Hermeneutik“ von Wernet (2009) 
ist der für das Verfahren zentrale Dreischritt zu nennen: „(1) Geschichten erzählen, (2) Lesarten bilden und 
schließlich (3) diese Lesarten mit dem tatsächlichen Kontext konfrontieren“ (Wernet 2009, S. 39, Herv. i. O.). 
Für die Technik gelten zudem bestimmte Prinzipien, bei denen es sich um „(1) Kontextfreiheit, (2) Wört-
lichkeit, (3) Sequenzialität, (4) Extensivität und (5) Sparsamkeit“ (Wernet 2009, S. 21, Herv. i. O.) handelt, 
die „konkrete Verfahrensregeln für die Interpretationspraxis“ darstellen (Wernet 2009, S. 21). Da es sich bei 
dem Interpretationsverfahren um eine systematisch einzuübende Methode handelt – worauf Reh/Raben-
stein (2005) explizit hinweisen – empfiehlt sich für die Arbeit mit (noch ungeübten) Studierenden ein ver-
einfachtes Vorgehen, durch das die notwendige „methodische Distanznahme“ (ebd., S. 53) dennoch gewahrt 
werden kann und zwar unter Beachtung dessen, „dass
– nicht über die Intentionen der Sprechenden spekuliert und psychologisiert wird,
– nicht Wissen über den äußeren Kontext zur Geltungsbegründung einer Aussage herangezogen 
wird (‚Zirkelschluss‘),
– nicht pauschal über größere Textausschnitte geurteilt wird“ (ebd.).
Unter Fallarbeit lässt sich folglich eine Form der Arbeit verstehen, die die Gestaltung eines Lernarrange-
ments an der Schnittstelle zwischen Theorie und Praxis ermöglicht bzw. die beiden Elemente miteinander 
zu verbinden vermag. Weiterhin enthebt sich eine als „Ausbildung ,reflexiver Mechanismen‘“ (Reh/Raben-
stein 2005, S. 48) verstandene Fallarbeit nicht nur von der Produktion trägen Wissens, sondern ermöglicht 
Techniken und Methoden zu erwerben, die für die spätere Reflexion auch in der Praxis bedeutsam sind (vgl. 
Schelle/Rabenstein/Reh 2010, S.  20). Schelle/Rabenstein/Reh (2010) sprechen von einem einzuübenden 
„Habitus der Distanz, der Skepsis und auch der Neugier“, weisen zugleich aber auch darauf hin, dass Fall-
arbeit als dem Professionalisierungsprozess zuträgliche Form nicht isoliertbetrachtet werden sollte, denn 
„es muss gleichzeitig auf den systematischen Aufbau von Theoriewissen geachtet werden“ (ebd., S. 20). Im 
Folgenden wird ein rekonstruktives Fallverstehen am Beispiel einer Analyse einer Unterrichtsvideografie-
sequenz veranschaulicht.
Analyse einer Unterrichtsvideosequenz – 
Antinomien im Lehrer*innenhandeln
Die Analyse der Unterrichtsvideosequenz stellt den Hauptteil des Beitrags dar. Ziel ist auf wenig Raum eine 
Unterrichtsvideosequenz mit Bezugstheorie und der Analyse nach einem kasuistischen Ansatz darzulegen, 
um zum einem ein Beispiel zu präsentieren und zum anderen, im Anschluss daran die Grenzen und Poten-
ziale von Unterrichtsvideografien zu diskutieren.
Mit dem ersten von vier Schritten wird die Bezugstheorie der Analyse vorgestellt, gefolgt von der Vorstel-
lung der Unterrichtssequenz mit der Begründung des Falls. Die Analyse der Sequenzen wird unter Angabe 
von Zeitmarken für den Nachvollzug an dem bereitgestellten Videoausschnitt dargelegt und mit Hinweisen 
zur hochschuldidaktischen Umsetzung abgerundet.
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Antinomien im Lehrer*innenhandeln als Gegenstand der 
Lehrer*innenbildung und als Bezugstheorie für die Analyse
Das Grundlagenthema der Schulpädagogik „Antinomien im Lehrer*innenhandeln“ nach Helsper (2002, 
2004) speist den strukturtheoretischen Bestimmungsansatz, welcher neben dem Kompetenztheoretischen 
und dem Berufsbiografischen Bestimmungsansatz, als einer der drei Ansätze von Professionalität im Lehr-
beruf (vgl. Terhart 2011, S. 2005) gilt. Demnach stehen „Lehrer vor einem komplexen Bündel von Aufgaben, 
deren einzelne Elemente jeweils in sich eine antinomische, also: in sich widersprüchliche Struktur aufwei-
sen“ (Terhart 2011, S. 206). Unter einer Antinomie kann ein Spannungsverhältnis verstanden werden, das 
aus „gegensätzlichen Pole[n besteht, die] für sich genommen beide ihre Berechtigung haben“ (Rothland 
2013, S. 31). Sie sind „im Prinzip gleichwertig und jeweils anzustreben“ (ebd.). Das entstehende Dilemma 
kann nicht aufgelöst, nur reflektiert ausbalanciert werden. Die Antinomien von Helsper umfassen die
Nähe-Distanz-Antinomie,
Antinomie von Sache und Person,
Antinomie von Einheitlichkeit und Differenz, 
Antinomie von Organisation und Interaktion,
und die Antinomie von Autonomie und Heteronomie (Helsper 1996/2000, zit. nach Rothland 2013, S. 32).
An Hand der Analyse einer dieser Antinomien in einer Lehrveranstaltung kann das Thema exemplarisch 
behandelt werden. Dafür wurde in diesem Kontext auf Grund der Passung zum Analyseergebnis der Un-
terrichtsvideografie, die Antinomie von Autonomie und Heteronomie, die das Spannungsverhältnis von 
fremdbestimmender Erziehung mittels Zwang zur Autonomie beinhaltet, ausgewählt: „Das Ziel der Schule 
und des unterrichtlichen Handelns ist die Entfaltung lebenspraktischer Selbst- und Eigenständigkeit auf Sei-
ten der Schüler [Autonomie] bei gleichzeitiger Abhängigkeit und Unselbständigkeit in der Schülerrolle [He-
teronomie]“ (Rothland 2012: 32). Eine Auseinandersetzung der Studierenden im Rahmen einer didaktisch 
aufbereiteten Analyse kann sowohl zu einem tieferen Verständnis des Antinomie-Konzepts von Helsper 
und des strukturtheoretischen Bestimmungsansatzes führen als auch den Studierenden Reflexionswissen 
für die Praxis bieten. Zudem können sie das kasuistische Arbeiten und damit Grundlagen des rekonstruk-
tiven Paradigmas kennenlernen.
Der Fall – Vorstellung der Sequenz der Unterrichtsvideografie
Die Unterrichtsvideografie zeigt das Zweite Forum eines fünften Jahrgangs, das in einem größeren Raum, 
vermutlich in der Aula der Schule, stattfindet. Vier fünfte Klassen und ihre Lehrkräfte haben sich in dem 
Raum versammelt. Während des Lernsettings werden sechs Präsentationen von Schüler*innengruppen vor-
gestellt, eine Lehrerin überreicht anschließend Schwimmabzeichen, ein gemeinsames Lied wird gesungen 
und zuletzt eine Lehrerin verabschiedet. Die Veranstaltung wird hauptsächlich von einem Lehrer (unter-
stützt durch ein Mikrofon) moderiert. Die Stühle sind so arrangiert, dass ein Publikum durch die davorsit-
zenden Schüler*innen entsteht und damit die Abgrenzung zur Bühne auffällt. Im Anschluss an das Forum 
und der großen Pause erhalten die Schüler*innen ihre Zeugnisse. Dementsprechend muss das Forum am 
Ende eines Schulhalbjahres stattfinden.
Der ausgewählte Ausschnitt, die Minuten 04:28 – 13:16, zeigen die erste Präsentation einer Schüler*in-
nengruppe, die ihr Projekt aus dem Textilunterricht vorstellt, inklusive der Anmoderation eines Lehrers. 
Ausgewählt wurde die Sequenz als Fall, da sie zeigt, wie trotz einem Lehr-Lernsetting des selbstbestimmten 
Lernens, die Präsentation der Schüler*innengruppen stark von den Lehrer*innen dirigiert, korrigiert und 
sogar fremdbestimmt wird. An dem Fall kann die Bearbeitung der Antinomie zwischen Autonomie und 
Heteronomie, wie im Folgenden dargelegt, rekonstruiert werden.
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Analyse der Sequenzen – Zwischen der Möglichkeit des Lernsettings 
und dessen Gestaltung durch die Akteur*innen
Die Analyse, die hier lediglich in zentralen Momenten vorgestellt werden kann, nimmt die theoretische 
Folie der Antinomien auf und unterteilt sich in zwei Schwerpunkte:
1. Welche Möglichkeit für das Lernen bietet das Lernsetting?
2. Wie wird das Lernsetting durch die in ihm handelnden Akteur*innen gestaltet?
Die Unterteilung erfolgt auch vor einem didaktischen Hintergrund. So lässt sich die Unterscheidung für 
Studierende, das Spannungsverhältnis von Autonomie und Heteronomie, im Kontrast der beiden Foki deut-
lich zeigen. Diese didaktische Ausrichtung der Analyse erleichtert den Studierenden das Erkennen, Spre-
chen und Analysieren des Falls. Sie kann daher auch für die Entwicklung von Aufgaben, welche die Ana-
lyse der Studierenden leiten können, verwendet werden. Der ausgewählte Ausschnitt enthält die gesamte 
Präsentation der Schüler*innengruppe und umfasst knapp neun Minuten. Er wurde in Gänze ausgewählt, 
damit ein inhaltlicher Sinnabschnitt, eben eine Präsentation, abgebildet werden kann. Die Analyse erfolgt 
nicht chronologisch, sondern entlang einer Auswahl von Sequenzen und orientiert sich dabei an den o. g. 
zwei Schwerpunkten.
Die Möglichkeit des Lernsettings
Die Möglichkeit des Lernsettings kann mit der ersten Sequenz (bis Sekunde 11) analysiert werden. Dafür 
wird zunächst die Raumregie, die unweigerlich die Situation bestimmt, beschrieben. Wie eben kurz er-
wähnt, befinden sich in dem großen lichtdurchfluteten, neuer und größer wirkenden Raum (vielleicht die 
Aula der Schule) die Schüler*innen von mehreren fünften Klassen. Sie sitzen nach vorne auf die Bühne 
blickend auf Stühlen, die aneinandergestellt sind und bilden somit ein Publikum. Aus der Videographie 
kann entnommen werden, dass die Lehrer*innen der Klassen, welche vorne links, rechts und hinten eher 
mittig sitzen, ebenfalls an dem Forum (vermutlich als Zuschauende) teilnehmen. Auf der Bühne, die sich 
durch eine Stufe von der übrigen Ebene abhebt, steht eine Leinwand mit Beamer, eine leere Stellwand lässt 
sich hinter der Leinwand erkennen. Zwei ältere Schüler, die Technikbeauftragten, stehen, vom Publikum aus 
gesehen, während der gesamten Veranstaltungsdauer an der linken Seite an einer Art Pult.
Rufen wir uns die Fallbeschreibung in Erinnerung, so können wir von einem Lehr-Lernsetting ausgehen, 
welchem sehr wahrscheinlich eine Projektphase vorausgegangen ist und mit der Präsentation im Forum be-
endet werden soll. Das vorangegangene Lernarrangement, in dem der Lernprozess mit dem Ziel der eigen-
ständigen Präsentation angeleitet wurde, wird verlassen und in ein anderes Lernsetting überführt. Dieses 
zeichnet sich in der Terminierung an dem letzten Schultag des Schuljahres ab, aber auch durch den gewähl-
ten Raum, durch die Teilnehmer*innen (vermutlich alle Klassen des Jahrgangs) und den Ablauf des Forums 
an sich. Es entsteht eine Art Schulöffentlichkeit, ein Publikum mit Zuschauenden und Darsteller*innen. 
Die Moderation (z. B. die offizielle Begrüßung), die Auszeichnung von Schüler*innen, die Verabschiedung 
einer Lehrerin und das Singen eines gemeinsamen Liedes vor den Ferien verleihen dem Forum einen zere-
moniellen Charakter. 
Nun aber zur ersten Sequenz, die den Anfang des Forums fokussiert. Ein Lehrer, fortan Herr Karl genannt, 
scheint die Rolle des Moderators für das Forum übernommen zu haben, er läuft vorne auf der Bühne hin 
und her, testet die Mikrofone vor Beginn und unterhält sich kurz mit anderen Lehrkräften. Nach der Nach-
frage, ob denn alle Schüler*innen da wären, begrüßt er alle zum zweiten Forum. Er nimmt Bezug auf das 
erste Forum und betont besonders, dass heute noch viel mehr Schülerinnen und Schüler Arbeiten vorstellen.
Transkript: 00:10 – 00:36
Lehrer: [...]ja unser erstes forum war kurz vor den herbstferien (.) da habt ihr schon ganz viel hier vorne präsen-
tiert und eh jetzt bei dem zweiten forum sind noch viel viel mehr schülerinnen und schüler, die hier vorne etwas 
vorstellen sollen, finde ich ganz toll (..) irgendwann denke ich mal (.) dann könnt ihr dieses was ich hier vorne 
mache auch ganz übernehmen dann macht ihr alles alleine ne? das werden wir hinkriegen
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Mit der Aussage möchte Herr Karl mitteilen, dass die Schüler*innen irgendwann bereit dazu sind neben den 
Beiträgen auch die Moderation des Forums zu übernehmen und zwar selbständig ohne Hilfe der Lehrer*in-
nen. Die Sequenz „das werden wir hinkriegen“ weist darauf hin, dass die Hinführung zur selbstständigen 
Gestaltung des Forums seine Aufgabe und in diesem Lernarrangement angelegt ist. 
Auf die Frage der Möglichkeiten des Lernsettings kann schlussfolgernd geantwortet werden, dass das Fo-
rum als ein solches angelegt ist, welches die Schüler*innen eigenständig bespielen und gestalten könnten: Sie 
liefern mit ihren Präsentationen den Input, sie haben eine Bühne und das Sprachrecht (Es kann beobachtet 
werden, dass die Schüler_innen ein eigenes Mikrofon haben). Sie haben zuvor in einem anderen Lernarran-
gement etwas erarbeitet, das sie nun der Schüler*innenschaft vorstellen. Zudem ist die Organisationsform 
Schulklasse aufgebrochen, die Räumlichkeit bietet eine Art Schulöffentlichkeit. Das Lernsetting an sich lässt 
sich durchaus als schülerzentriert beschreiben, als freien Raum, der eigenständig von den Schüler*innen 
genutzt werden kann. Das Lernsetting ermöglicht eine autonome Gestaltung für Schüler*innen, öffnet den 
Rahmen für Partizipation und bietet eine Möglichkeit zur Selbsttätigkeit für Schüler*innen.
Wird diese erarbeitete Momentaufnahme des Lernsettings vor dem Hintergrund der helsperschen Anti-
nomie zwischen Autonomie und Heteronomie eingeschätzt, kann es wie folgt aussehen:
Heteronomie Autonomie
Abb. 1: Verortung der Möglichkeit des Lernsettings im Spannungsfeld
Die Gestaltung des Lernsettings durch die Akteur*innen
Es wird nun die Frage gestellt, wie das Lernsetting durch die in ihm handelnden Akteur*innen gestaltet 
wird. Schon die Formulierung zu Beginn des Forums soll näher betrachtet werden. Dem aufmerksam Le-
senden ist die Formulierung von Herrn Karl eventuell bereits aufgefallen. Herr Karl spricht bei Sekunde 20 
davon, dass bereits auf dem zweiten Forum mehr Schüler*innen Beiträge vorstellen sollen und von seiner 
Freude darüber. Die Formulierung „vorstellen sollen“ von Herr Karl scheint nicht wohlgeformt. So freut 
sich Herr Karl über die Pflichterfüllung der Schüler*innen. Wird sollen mit dem Begriff wollen getauscht, 
erscheint die Formulierung hingegen sinnhafter. In der alternativen Variante (vorstellen wollen) könnte sich 
der Lehrer über die freiwillige Bereitschaft, der aktiven und freiwilligen Teilnahme am Forum freuen. Schon 
hier bahnt sich ein Widerspruch, der sich sprachlich zwischen vorstellen sollen und vorstellen wollen zeigt, 
eben zwischen Pflichterfüllung und dem freiwilligen Präsentieren, an. Es wird klar, dass das Präsentieren für 
die Schüler*innen eine Pflicht ist, der es nachzukommen gilt.
Nach Herrn Karls Bitte um Unterstützung durch eine Lehrkraft, die während der Präsentationen die pas-
senden Bilder für die Projektion via Beamer klicken soll, bittet er die Textilgruppe nach vorne, die als erste 
Gruppe beginnen soll. Zu beobachten ist, dass als erstes eine Lehrerin aufsteht und die Schüler*innen ihr 
nach vorne folgen. Herr Karl beginnt den Umgang mit dem Mikrofon zu erklären, bricht ab und widmet 
sich der sich ordnenden Lerngruppe auf der Bühne zu. Die Lehrerin nimmt ein Werkstück mit auf die Büh-
ne und organisiert die Aufstellung der Schüler*innen nach einer zuvor festgelegten Reihenfolge von eins bis 
zwölf, die wichtig für den Vortrag zu sein scheint. Herr Karl kommentiert: „Ihr dürft euch nur nicht vor die 
Leinwand stellen, sonst können wir nichts sehen, okay“. Die Lehrerin stellt die Schüler*innen nun fertig auf 
und verteilt Zettel.
Interessant zu beobachten ist, dass nicht die Schüler*innen als erstes nach der Anmoderation aufstehen, 
sondern die sich verantwortlich fühlende Lehrerin. Die Schüler*innen folgen der Lehrerin, wobei sie erst 
schauen, wo sie sich befindet und wohin sie sich bewegt. Das Bild ähnelt einer Entenfamilie mit Küken, 
die der Entenmutter folgen. Auch sie ist es, die die Moderationsnotizen und das Werkstück mit nach vorne 
nimmt und letztendlich die Aufstellung der Gruppe in einer bestimmten Reihenfolge organisiert. Die Schü-
ler*innen lassen sich bei dieser Sequenz als sehr lehrer*innenfokussiert beschreiben. Die Lehrerin scheint auf 
der einen Seite als Orientierungsperson genutzt zu werden, auf der anderen Seite ist sie die Verantwortliche 
und Organisatorin der Gruppe. Die Gruppe an Schüler*innen steht nun in einer Reihe, wovon vier Schü-
ler*innen vor der Leinwand stehen, die Textillehrerin verlässt die Bühne und Herr Karl ergreift das Wort:
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Transkript 02:36 – 02:48
Lehrer: so(.) das find ich ja ganz schön dass ihr euch jetzt in einer reihe aufgestellt habt aber wir wollen ja bei all 
dem lernen (..) was stellen wir jetzt fest wenn diese (.) (zeigt auf die Schüler_innen) mitschülerinnen und schüler 
hier so ganz toll in einer reihe stehen (.) Emil [Peseudonym](Herr Karl nimmt einen Schüler dran) 
Herr Karl beschreibt zunächst die Anordnung der Schüler*innen auf der Bühne und stellt somit einen An-
lass her: Er inszeniert durch seine Aussage „wir wollen ja bei all dem lernen“ eine Lerngelegenheit, denn er 
macht das Falsch-stehen der Schüler*innen zum Lerngegenstand für eine Lehrer*innen-Schüler*innen-Fra-
ge, auf die natürlich auch ein Schüler mit einer Meldung reagiert. Verstärkt wird die Inszenierung der Lern-
gelegenheit dadurch, dass Herr Karl auf die Mitschüler*innen auf der Bühne zeigt und er in ein Mikrofon 
spricht. In der Situation scheint jedoch das Arrangement Forum in seiner Gestalt irrelevant. Diese Situation 
könnte auch in einem Klassenraum stattfinden. 
Neben diesem Einwand können mehrere Unterbrechungen während der Präsentation durch die Leh-
rer*innen beobachtet werden. In Minute 05:15 wird ersichtlich, dass die Reihenfolge, in der die Schüler*in-
nen stehen, durch Herrn Karl geändert und die Unterbrechung erneut mit der Lerngelegenheit „wir wollen 
ja dabei immer lernen“ entschuldigt wird. Die Lehrerin, die sichtbar spontan eingesprungen ist, um die Bil-
der der Präsentation weiter zu klicken, stellt eine Rückfrage zu den Bildern der Präsentation und die sich für 
die Gruppe verantwortliche Lehrerin nutzt die Unterbrechung für weitere Anweisungen. Dies kennzeichnet 
nicht nur eine weitere Unterbrechung, sondern sogar deren Verlängerung.
Kurze Zeit später ist eine erneute Unterbrechung der Präsentation zu beobachten. Eine Schülerin beginnt 
die verschiedenen Arten von Stichen vorzustellen. Plötzlich ragt ein Arm an der rechten Seite ins Bild (Mi-
nute 06:34). Die Lehrerin scheint erneute Regieanweisungen geben zu wollen. Als sie feststellt, dass keiner 
der Präsentierenden die Zeigebewegungen zur Kenntnis nimmt, ergreift sie das Wort, wie im Folgenden 
nachzulesen.
Transkript: 06:38 – 07:00
Schüler7: diese zierstiche haben wir gelernt. den vorstich, das ist der einfachste von allen //
Lehrerin: //stopp (steht, zeigt mit dem Finger nach vorne) zeigen bitte. das müssen doch alle sehen die anderen 
wissen das nicht
Schüler7: (geht nach vorne und zeigt auf die stiche) ähm das ist der vorstich ähm (.) der steppstich(.) den brauchte 
man auch zum nähen wenn eine hose geplatzt ist (.) den kreuzstich (.) ähm den kannten einige von uns schon 
aus der grundschule ...
Auch die Lehrerin zeigt wenig Hemmungen in die Präsentation einzugreifen. Sie verschafft sich ohne Mi-
krofon mit einem „Stopp“ und einem aktiven nach vorne gerichtetem Körper, Gehör. Sie entschuldigt sich 
im Gegensatz zu Herrn Karl für die Unterbrechung nicht. Ihr ist vermutlich weniger daran gelegen eine 
Lerngelegenheit für alle Schüler*innen zu schaffen. Es geht ihr vielmehr um die Korrektur der Präsentation 
hin zu einer guten Vorstellung.
Herr Karl scheint es in Folge für nötig zu halten, erneut einen Verbesserungsvorschlag einzuwerfen (Mi-
nute: 07:28). Nach seiner Ansicht hätte an der Stelle die Schülerin auf das Bild auf der Leinwand verweisen 
sollen. Da der Verweis nicht geschieht, übernimmt er es mit seinem Kommentar, wobei er in die Präsenta-
tion der Schüler*innen hineinredet. 
Wird nun resümierend der Frage nachgegangen, wie dieses Lernsetting durch die Akteur*innen bespielt 
wird, ist zu erkennen, dass es wenig Raum für Selbsttätigkeit, Partizipation und Autonomiemomente der 
Schüler*innen gibt. Besonders durch das Auftreten der Lehrpersonen wird die angelegte Struktur des Lern-
settings gebrochen und die heteronomen Momente gewinnen an Raum. Die Lehrer*innen planen, geben 
und strukturieren vor, dienen als Orientierung, erklären, unterbrechen, evaluieren, ordnen, korrigieren, 
leiten an und demonstrieren im Sinne von Modelllernen. Sie stellen mehrmals bewusst Lerngelegenheiten 
her, wenden falsches Schüler*innenhandeln zu einer Lerngelegenheit und greifen in die Präsentation als 
Dirigierende ein. So lassen sich mindestens vier Unterbrechungen von drei Lehrer*innen zählen. Es scheint 
eine starke Vorstellung und Erwartungshaltung von einer Präsentation zu geben, welche die Lehrpersonen 
durch ihr Handeln gegenüber den Schüler*innen spiegeln, aufzeigen und letztendlich vermitteln wollen.
Wird die Präsentation an sich betrachtet, kann die Frage gestellt werden, ob die Schüler*innen wirklich 
ihre Präsentation vorstellen oder ob am Ende nicht so viel von der sich verantwortlich fühlenden Lehrerin 
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vor- und zugearbeitet wurde, sodass die Schüler*innen am Ende eigentlich die Präsentation ihrer Lehrerin 
aufführen – so werden lediglich Textausschnitte von einzelnen Schüler*innen reihum vorgelesen.
Werden die hier analysierten Szenen vor dem Hintergrund der helsperschen Antinomie zwischen Auto-
nomie und Heteronomie eingeschätzt, überwiegen die heteronomen Momente:
Heteronomie Autonomie
Abb. 2: Verortung der Gestaltung des Lernsettings durch die Akteure im Spannungsfeld
Trotz einem Lehr-Lernsetting, das die Verantwortung für die Präsentation (später für das ganze Forum) in 
Schüler*innenhand legen möchte, wird das Forum sowie die Präsentation stark von den Lehrer*innen be-
stimmt und dirigiert. Wie in der Einleitung von Herrn Karl zu sehen ist, kann die Beobachtung der Szenen 
auch als ein Versuch der Vermittlung zur Selbsttätigkeit gelesen werden. Festzuhalten ist, dass das Forum 
irgendwann in der Hand der Schüler*innen liegen soll, denn dies scheint dem Lernsetting als Ziel inhärent. 
Es wird deutlich, dass die Lehrer*innen sich im Spannungsfeld der Antinomie zwischen Autonomie und 
Heteronomie bewegen und durch ihr Handeln das Lernsetting, das selbsttätiges Lernen ermöglichen soll, 
stark in Richtung der Heteronomie auflösen. 
Ideen für die hochschuldidaktische Umsetzung
Da auf dem begrenzten Raum keine ausführliche Planung für ein hochschuldidaktisches Setting dargelegt 
werden kann, sollen einige Ideen kurz skizziert werden. Je nach Vorwissen und Kenntnisstand der Studie-
renden wird eine Aktivierung oder eine Einführung zum theoretischen Konzept der „Antinomien im Leh-
rerhandeln“ benötigt. Dafür eignet sich ein Textausschnitt von Rothland (2013, S. 31–33) als Bezugstheorie 
für die Analyse. Der Textausschnitt kann beispielsweise auch bereits als Vorbereitung für eine Seminar-
sitzung gelesen werden. Bevor mit der Analyse begonnen werden kann, ist mit den Studierenden die Art 
der Analyse und Interpretation im qualitativen Paradigma einzuordnen und ggf. grundständig vorzustel-
len. Dies sollte mindestens die im Kapitel über Kasuistik aufgeführte vereinfachte Form der kasuistischen 
Analyse beinhalten (s. S. 212). Der Hinweis, dass über Fallarbeit ein professionelles Handeln angebahnt 
wird, kann zur Motivation von Studierenden beitragen. Die Analyse kann entweder gemeinsam im Plenum 
oder, wenn die Studierenden mit dem Analysieren von Videomaterial vertraut sind, in Tandems oder Klein-
gruppen erfolgen. Für die Analyse ist es sinnvoll eine Aufgabe zu erstellen, die sich im Kern an den zwei 
Leitfragen orientiert. So kann zuerst die Frage nach der Möglichkeit des Lernsettings und anschließend 
die Frage nach der Gestaltung des Lernsettings durch die handelnden Akteur*innen ausgegeben werden. 
Als förderlich hat sich das zur Verfügung stellen von Transkripten und der Zugang zur Unterrichtsvideo-
grafie, besonders via eigener Laptops, und die Möglichkeit eines wiederholenden Betrachtens erwiesen. Die 
Studierenden können je Analyseteil als Schlussfolgerung eine Einschätzung auf einer Skala von Autonomie 
und Heteronomie (wie oben dargestellt) vornehmen. Der Unterschied zwischen beiden Analyseteilen – das 
Spannungsfeld – wird dadurch sicht- und diskutierbar. Das gemeinsame Besprechen der Analyseerkennt-
nisse kann in der Diskussion entlang der Frage erfolgen, wie als Lehrperson mit der Antinomie zwischen 
Autonomie und Heteronomie umgegangen werden kann. So kann gezielt darauf hingeführt werden, dass 
das Spannungsfeld über die Reflexion des eigenen Handelns ausbalanciert und nicht dauerhaft zu einem Pol 
aufgelöst werden sollte.
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Potenziale und Grenzen von Unterrichtsvideografien in 
Veranstaltungen der Lehrer*innenbildung – eine Reflexion
Im Folgenden beabsichtigen wir, das eben dargebotene Beispiel mit den zu Beginn skizzierten Erwartungen 
bzw. Ansprüchen zusammenzuführen. Aus einer reflexiven Perspektive heraus möchten wir ausloten, inwie-
fern sich unter dem konkreten Bezug zu der exemplarischen kasuistischen Analyse Potenziale und Grenzen 
bei dem Einsatz von Unterrichtsvideografien in hochschuldidaktischen Lehr-/Lernsettings aufzeigen lassen.
Wie anfangs thematisiert, kann das Arbeiten mit Videografien zur Anbahnung eines professionellen Ha-
bitus bei Studierenden beitragen, indem z. B. ausgehend von einem fachwissenschaftlichen Gegenstand via 
einer theoretischen Bezugsfolie für eine ausgewählte Videografiesequenz, über den Einsatz einer Methode – 
bei unserem Beispiel eine reduzierte Form der Objektiven Hermeneutik – die Reflexion von Professions-
wissen angeleitet wird. Durch das gleichzeitige Bespielen dieser drei Bereiche, die in einem reziproken und 
aufeinander angewiesenen Verhältnis stehen, bietet die Videografieanalyse als nur eine Lehr-/Lernmethode 
insofern das große Potenzial. Mit Blick auf die Bedingungen einer Lehrveranstaltung als ein zeitlich begrenz-
tes Lehr-/Lernsetting folgt hieraus zugleich, dass die Analyse von Unterrichtsvideografien mit Studierenden, 
beabsichtigt sie allen drei Bereichen gerecht zu werden, ein komplexes Vorhaben darstellt. Doch nicht nur 
die konkrete Umsetzung einer hochschuldidaktischen Lehrveranstaltung kann sich als herausfordernd er-
weisen, sondern bereits deren Vorbereitung , wie z. B. das Finden einer zum Lehrinhalt passenden Sequenz.
Das folgende Schaubild bildet die drei Bereiche und deren interdependenten Bezug zueinander ab: Wird 
z. B. eine Sequenz einer Videografie methodentreu analysiert, kann es zur (Neu-) Entdeckung eines fachwis-
senschaftlichen Gegenstandes kommen und damit zu einem Anwachsen von reflexivem Professionswissen. 
Wird sich mit einem fachwissenschaftlichen Gegenstand auseinandergesetzt und dieser in einer passenden 
Videografiesequenz analysiert, kann dies ebenfalls zur Anbahnung eines professionellen Habitus führen. 
Vom reflexiven Professionswissen ist abhängig, welche Themen in einer Videografie entdeckt, aufgegriffen 
und bearbeitet werden können.
Abb. 3: Arbeiten mit Videografien in Lehrveranstaltungen 
Soll in einer Lehrveranstaltung eine Videografieanalyse entlang der drei Bereiche zum Einsatz kommen, 
so ist die Klärung des Schwerpunktes relevant. Dazu lassen sich die folgenden Fragen stellen: Liegt das 
Ziel eher bei der Bearbeitung bzw. der Vertiefung des ausgewählten thematischen fachwissenschaftlichen 
Gegenstands oder geht es eher darum, die Analyse nach einer bestimmten Methode zu vermitteln und ein-
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zuüben? Oder wird, weil gutes Vorwissen zum fachwissenschaftlichen Gegenstand und zur Methode vor-
liegt, eher auf das Bewerten und Reflektieren im Hinblick auf alternatives Handlungswissen abgezielt? Da 
in dem Beispiel für eine kasuistische Analyse die Antinomien des Lehrer*innenhandelns im Vordergrund 
stehen und somit ein fachwissenschaftliches Thema, ist der graue Kreis in dem Schaubild entsprechend auf 
das Thema ausgerichtet. In Abhängigkeit des gewählten Schwerpunktes in einer Lehrveranstaltung – Ver-
tiefung eines Themas (wie im Beispiel), methodengeleitete Analyse verknüpft mit einer theoretischen Folie 
oder Reflexion und Erweiterung des Professionswissens  – lässt sich das Anspruchsniveau variieren und 
entsprechend an die Bedingungen der Seminarteilnehmer*innen anpassen. Hieraus folgt, dass mit einer 
Schwerpunktsetzung das Potenzial der kasuistischen Videografieanalyse begrenzt werden kann.
Abschließend ist festzuhalten, dass das Potenzial des Einsatzes von Unterrichtsvideografien – hier durch 
eine kasuistische Analyse veranschaulicht – für die Professionalisierung Studierender darin besteht, dass 
diese sowohl wissenschaftlich fundiert, d. h. theoriebasiert und methodisch gesichert, als auch unter engem 
schulpraktischen Bezug, dazu befähigt werden können, (videografiertes) unterrichtliches Geschehen aus 
einer professionellen analytisch erschlossenen Perspektive wahrzunehmen und relevante Wissensbestände 
hinsichtlich gezeigter und optionaler Handlungen zu reflektieren. Über die Betrachtung des interdependen-
ten Zusammenspiels von fachwissenschaftlichem Gegenstand, Methode und reflexivem Professionswissen 
hinaus ist zum Schluss darauf hinzuweisen, dass die Anbahnung eines professionellen Habitus durch Unter-
richtsvideografien auch nur insofern bedingt umsetzbar ist, als dass sich Studierende auf den hier darge-
stellten Prozess im Gegensatz zu einem realen Verortet-Sein und einem selbstständigen Agieren in einem 
Unterricht, zuallererst auch bewusst einlassen müssen.
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 Trigger-Videos als Training im Umgang mit 
Unterrichtskonflikten – Videoeinsatz in der 
Lehrer*innenbildung der DDR sowie in der 
Transformationsphase an der Humboldt-Universität zu Berlin
May Jehle & Henning Schluss
Zusammenfassung
Als Trigger-Videos wurden seit Ende der 1980er Jahre in Kontexten der Lehrer*innenbildung an der Humboldt-
Universität zu Berlin (HU) entstandene Videoaufzeichnungen bezeichnet, die kritische Unterrichtssituationen 
zeigten und in Lehrveranstaltungen zur Diskussion anregen sollten. Dieser Beitrag gibt zuerst einen kurzen ein-
führenden Überblick über erhaltene Bestände audiovisueller Unterrichtsaufzeichnungen aus der DDR und re-
konstruiert dann die praktische Arbeit mit diesen Aufzeichnungen in der Lehrer*innenbildung an der HU mit-
hilfe eines Zeitzeugenberichts und zeitgenössischen Publikationen. Anschließend soll danach gefragt werden, wie 
das hier dargestellte Beispiel eines Trigger-Videos in diesen Zusammenhang eingeordnet werden kann. Abschlie-
ßend wird überlegt, ob und inwiefern die Auseinandersetzung mit diesen Dokumenten in einem produktiven 
Sinn zu einer Reflexion aktueller Ansätze des Videoeinsatzes in der Lehrer*innenbildung beitragen kann.
Einleitung
Wir blicken aus der Perspektive einer vorne im Unterrichtsraum stehenden Lehrperson in einen Klassenraum, zu 
sehen sind 10 Schüler*innen, die an Zweiertischen in frontaler Anordnung sitzen. Es ist die Stimme der Lehrerin 
zu hören, die einen Wettbewerb im Schreiben vom Fremdworten anleitet: Sie teilt die Klasse in zwei Teams, aus 
denen sie jeweils eine*n Schüler*in nach vorne bittet, um ein Fremdwort an der Tafel anzuschreiben. Für jedes 
richtig geschriebene Wort wird ein Punkt vergeben. Ein einzeln sitzender, Kaugummi kauender Schüler in der 
mittleren Reihe schiebt den neben ihm stehenden freien Stuhl mit dem linken Fuß zur Seite, bis dieser neben der 
Tischreihe steht. Nachdem sich die ersten Schüler*innen zur Tafel begeben haben, erhebt sich auch dieser Schüler 
und versetzt dem beiseite geschobenen Stuhl einen Tritt, sodass dieser nach vorne umfällt, und setzt sich an-
schließend grinsend auf seinen Platz. Nach einer kurzen Ausblendung wird eine ähnliche Situation gezeigt, in der 
der Schüler die beschriebene Aktion erneut ausführt. Es folgt erneut eine kurze Ausblendung und wir blicken nun 
von hinten in den Raum: Die Lehrerin steht vor der Tafel, zwei Schüler*innen schreiben dort je ein Fremdwort an, 
der Stuhl liegt vor den Füßen der Lehrerin. Freundlich fordert diese den Schüler auf, den Stuhl aufzuheben. Wi-
derspruchslos kommt dieser der Aufforderung nach, um gleich darauf erneut den Stuhl beiseite zu schieben und 
nach vorne zu treten. Die Lehrerin schlägt daraufhin vor, den Stuhl woanders hinzustellen, wenn dieser störe. Mit 
den Worten „Das muss ja nicht sein, dass du dich hier so körperlich anstrengst“ stellt sie den Stuhl beiseite und 
fordert den Schüler auf, nach vorne zu kommen und am Wettbewerb teilzunehmen. Auch dieser Aufforderung 
kommt der Schüler ohne Widerspruch nach.
(vgl. AzE o. J.: 00:16:52-00:19:06)
Die beschriebene Videosequenz stammt aus retrodigitalisierten Beständen von audiovisuellen Unterrichts-
aufzeichnungen aus der DDR, die in Kontexten der Lehrer*innenbildung sowie zu Zwecken der Unterrichts-
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forschung in der DDR entstanden sind (vgl. dazu z. B. Schluß/Jehle 2013a; Reh/Jehle 2020, i. Dr.). Hans-Georg 
Heun, der Leiter des Pädagogischen Labors der Humboldt-Universität zu Berlin (HU), aus dessen Bestand die 
Aufzeichnungen stammen, bezeichnet diese Art von Unterrichtsvideos als Trigger-Videos, worunter er „Video-
aufnahmen von praktischen Vorgängen, Fällen oder Situationen [versteht; MJ/HS], die den Zuschauer heraus-
fordern zum Weiterdenken, zur Suche nach einer Lösung oder von Lösungsalternativen“ (Heun 1991, o. S.).
In diesem Beitrag soll nach einem kurzen einführenden Überblick über erhaltene Bestände audiovisuel-
ler Unterrichtsaufzeichnungen aus der DDR die praktische Arbeit mit diesen Aufzeichnungen in Kontexten 
der Lehrer*innenbildung an der HU auf der Grundlage eines Zeitzeugenberichts und zeitgenössischen Pu-
blikationen rekonstruiert werden. Vor diesem Hintergrund soll anschließend danach gefragt werden, wie 
das hier dargestellte Beispiel eines Trigger-Videos in diesen Zusammenhang eingeordnet werden kann, um 
abschließend Überlegungen anzustellen, ob und inwiefern die Auseinandersetzung mit diesen Dokumenten 
in einem produktiven Sinn zu einer Reflexion aktueller Ansätze des Videoeinsatzes in der Lehrer*innen-
bildung beitragen kann. 
Historische Bestände: Unterrichtsvideos aus der DDR
Die Tradition des Einsatzes von Unterrichtsvideos in der Lehrer*innenbildung reicht deutlich weiter zu-
rück, als dies im aktuellen Diskurs zumeist bekannt ist. So wurde beispielsweise in den USA bereits in den 
1950er-Jahren an in Institutionen der Lehrer*innenbildung mit Einsatzmöglichkeiten von lokalen Video-
anlagen experimentiert (vgl. Petko/Prasse/Reusser 2014). Die erste sogenannte Unterrichtsmitschauanlage 
in der Bundesrepublik Deutschland wurde 1963 an der Pädagogischen Hochschule Bonn von Alfons Otto 
Schorb eingerichtet. In den Anfängen kam dabei noch Filmtechnik zum Einsatz, die jedoch bald von unter-
schiedlichen Formaten der Videotechnik abgelöst wurde. Innerhalb weniger Jahre folgte die Einrichtung 
vergleichbarer Anlagen an zahlreichen Standorten pädagogischer Forschung, Aus- und Weiterbildung. Vor 
dem Hintergrund des außerordentlichen Anstiegs der Studierendenzahlen ist die Entwicklung dieser An-
lagen in erster Linie als eine Maßnahme zu verstehen, alternative Formen der Unterrichtshospitation im 
Lehramtsstudium zu ermöglichen (vgl. dazu z. B. Schluß/Jehle 2013a). 
Auch in der DDR wurden ab Mitte der 1960er-Jahre die Möglichkeiten der Film- und Videotechnik zu 
Zwecken der Unterrichtsbeobachtung diskutiert. 1964 fand am Institut für Pädagogik der Ernst-Moritz-
Arndt-Universität Greifswald ein „Symposium zu Fragen des authentischen Erfassens von Unterrichts- und 
Erziehungssituationen durch unbemerktes Filmen“ (Schulz/Friede 1964) statt, auf dem auch Möglichkeiten 
des Einsatzes dieser Beobachtungsfilme in Lehrveranstaltungen diskutiert wurden. Im selben Jahr wurde zu 
diesem Zweck an der Sektion Pädagogik der HU ein Didaktisches Laboratorium eingerichtet, das ab Beginn 
der 1970er Jahre für Unterrichtsaufzeichnungen vor allem im Rahmen der Lehrer*innenbildung genutzt 
wurde (vgl. Heun 1974a; 2013). Zu dieser Zeit wurden an verschiedenen Standorten Mitschauanlagen einge-
richtet, die teilweise auch in die zugehörigen Forschungs- oder Übungsschulen integriert wurden (vgl. z. B. 
auch Zentralstelle 1974). Die Verwendung der dort entstandenen Aufzeichnungen in der Lehrer*innenbil-
dung, die den Schwerpunkt der Arbeit an diesen Standorten darstellte, wurde auch mit darüber hinausrei-
chenden Forschungen verbunden (vgl. Zentralstelle 1974). Die Fernsehmitschau- und aufzeichnungsanlage 
der Forschungsschule der Akademie der Pädagogischen Wissenschaften der DDR (APW), die 1978 in Be-
trieb genommen worden war, wurde dagegen dezidiert in den Dienst der wissenschaftlichen Methode der 
Unterrichtsbeobachtung gestellt (vgl. Mirschel/Zeisberg 1980).
Trotz der fortwährenden Herausforderungen, die der beträchtliche technische Aufwand und anhaltende 
Schwierigkeiten der Materialbeschaffung mit sich brachten, wurde der Aufzeichnungsbetrieb an manchen 
Standorten bis zum Ende der DDR und teilweise auch über die Wiedervereinigung hinaus fortgesetzt (vgl. 
Schluß/Jehle 2013b). Der 1989 einsetzende Transformationsprozess führte allerdings häufig zu Umstruk-
turierungen, wenn nicht zur Auflösung, bestehender Institutionen und zu einer damit verbundenen Um-
lagerung von Archivbeständen. In vielen Fällen wurden die Aufzeichnungen unter sehr ungünstigen Be-
dingungen gelagert, bis sie in einer Reihe von Forschungsprojekten gesichert, retrodigitalisiert, inhaltlich 
erschlossen und in Datenbanken des Forschungsdatenzentrums Bildung (FDZ) am Deutschen Institut für 
Internationale Pädagogische Forschung (DIPF) der Forschung zugänglich gemacht werden konnten.1
1 Unter dem Projekttitel Audiovisuelle Aufzeichnungen von Schulunterricht in der DDR sind dort inzwischen ca. 270 
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Das  Pädagogische Labor an der Humboldt-Universität zu Berlin
Begonnen wurde mit der Einrichtung des Pädagogischen Labors an der HU – so die Erinnerung Heuns, 
dem 1969 dessen Leitung übertragen wurde – 1964 im Zuge des Wiederaufbaus des Alten Palais und des 
Gouverneursgebäudes als Universitätsgebäude.2 Unter der Bezeichnung Didaktisches Laboratorium wurde 
ein technisch vielseitig ausgestatteter und somit auch für unterschiedlichen Fachunterricht nutzbarer Klas-
senraum mit mehreren Nebenräumen eingerichtet. In zwei Etagen übereinander angeordnet befanden sich 
an einer Seitenwand sowie über der Tafel einseitig verspiegelte Fensterscheiben, die Unterrichtsbeobach-
tungen für Gruppen von Studierenden ermöglichen sollten, wobei die Tonübertragung per an den Lampen 
angebrachten Mikrofonen erfolgte. Auch Filmaufnahmen von Unterricht sollten dort durchgeführt werden. 
Im Gegensatz zum hohen betriebenen technischen Aufwand waren die Konzepte zur praktischen Nutzung 
dieser Einrichtungen – so Heun – zu diesem Zeitpunkt allerdings noch wenig durchdacht (vgl. Heun 2013, 
S. 231–232). Mit der Übernahme der Leitung durch diesen sollte die damit verbundene, auf dessen Initiative 
erfolgte Umbenennung in Pädagogisches Laboratorium3 für die Öffnung der Einrichtung „für die Beobach-
tung und Dokumentation eines breiten Spektrums pädagogischer Vorgänge“ stehen (ebd., S. 232).
Zunächst konnte eine Kooperationsschule gewonnen werden, aus der ab 1970 einmal wöchentlich eine 
Schulklasse im Pädagogischen Labor unterrichtet wurde. Die Möglichkeiten bezüglich des Zwecks dieser 
Unterrichtsbeobachtungen erschlossen sich die beteiligten Akteur*innen innerhalb des Pädagogischen La-
bors allerdings auch erst im Zuge dieser Erprobungen. Außerdem fand ein internationaler Erfahrungsaus-
tausch auch über die damals bestehenden Blockgrenzen hinweg statt und nach Möglichkeit wurde die tech-
nische Ausstattung mit Blick auf die neu entdeckten Bedarfe nachjustiert.
So zeigte sich, dass von den 25 Beobachtungsplätzen hinter den verspiegelten Scheiben, die dem Zweck 
der „abgeschirmte[n] Hospitation“ (Heun 1974a, S. 61) dienten, nur zehn gute Sichtbedingungen boten. Den 
der jeweiligen Perspektive geschuldeten Einschränkungen – so konnten von der Stirnseite aus beobachtende 
Studierende die Tafel nicht und die Lehrperson bestenfalls von hinten sehen – sollte mittels Fernsehübertra-
gung begegnet werden (Heun 1974a; 2013, S. 234–235; dazu auch Schluß/Crivellari 2013, S. 183). Live-Über-
tragungen in benachbarte Beobachtungsräume ermöglichten je nach Raumkapazität auch die Teilnahme 
größerer Gruppen (vgl. Heun 1974a), auch wenn die Sichtbedingungen – wie Heun erinnert – „weiterhin 
recht bescheiden“ (ders. 2013, S. 234) blieben.
Im Zuge der Erprobung der Verwendungsmöglichkeiten in der universitären Lehramtsausbildung – ins-
besondere in Zusammenhang mit dem sich herausbildenden Schwerpunkt der Nutzung der Übertragung 
zu Protokollierungsübungen – wurde nach Möglichkeiten gesucht, Aufzeichnungen auf Band vorzuneh-
men, deren Wiedergabe anschließend je nach Intention wiederholt und auch in Ausschnitten erfolgen kann 
(vgl. ders. 1974a, S. 62–63; 2013, S. 235). Allerdings erzeugte die Lautstärke der zuerst eingesetzten Filmkame-
ra die Tonqualität der Unterrichtsaufzeichnungen stark beeinträchtigende Störgeräusche. Nachdem diese 
durch eine leisere ersetzt wurde, die allerdings über keinen Tonkopf verfügte, musste der Ton gesondert 
aufgezeichnet werden und die dadurch notwendige und nur unzureichend bewältigte Herausforderung der 
Bild-Ton-Synchronisation erschwerte zunächst den Einsatz der Aufzeichnungen in Lehrveranstaltungen 
(vgl. ders. 2013, S. 235). Ab 1971 konnte dann auf – wenn auch nur begrenzt verfügbare – Videoausstattung 
zurückgegriffen werden, was die Möglichkeiten der Aufzeichnungen und deren Verwendung erheblich ver-
besserte und ausweitete (vgl. ebd., S. 236–237). Aufgezeichnet wurde in der Regel mit mehreren Kameras, 
Unterrichtsaufzeichnungen versammelt (www.fdz-bildung.de/studiendetails.php?la=de&id=55; 05.06.2019). Eine 
weitere Datenbank mit Aufzeichnungen aus der Bundesrepublik befindet sich unter dem Projekttitel Audiovisuelle 
Aufzeichnungen von Schulunterricht in der Bundesrepublik Deutschland im Aufbau (www.fdz-bildung.de/studien-
details.php?id=116; 05.06.2019). 
2 Heun schreibt in seinen Erinnerungen vom Wiederaufbau des Alten Palais und des Kommandantenhauses, wobei 
im letzteren das Pädagogische Labor eingerichtet worden sein soll. Da dieses allerdings 1955 abgerissen und erst um 
die Jahrtausendwende wieder rekonstruiert wurde, vermuten wir, dass eine Verwechslung mit dem ehemaligen 
Gouverneursgebäude vorliegt.
3 Die Historie der Bezeichnungen wird zumindest von Heun in seinem 2013 publizierten Zeitzeugenbericht so dar-
gestellt. Im Weiteren verwendet er in diesem Bericht den Begriff des Pädagogischen Labors (der auch in diesem Bei-
trag als Bezeichnung beibehalten wurde) sowie des Didaktischen Labors (vgl. Heun 2013, S. 231–233; 242). In seinen 
zeitgenössischen Publikationen, die für diesen Beitrag rezipiert wurden, ist keine dieser Bezeichnungen zu finden.
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wobei am Regiepult agierende pädagogische Mitarbeiter*innen die Auswahl der Kamera, deren Bild auf-
gezeichnet wurde, situativ und in direkter Entscheidung zu treffen hatte, was eine äußerst anspruchsvolle 
Aufgabe darstellte (vgl. ders. 1974a, S. 64; 2013, S. 238–239).
Der Einsatz des hochschulinternen Fernsehens in der 
Lehrer*innenbildung an der Humboldt-Universität zu Berlin
Auf der Grundlage zeitgenössischer Publikationen können verschiedene Varianten des Einsatzes des hoch-
schulinternen Fernsehens – so der zeitgenössische Oberbegriff (vgl. z. B. Zentralstelle 1974) – unterschieden 
werden. Regelmäßig betont wurde in diesem Zusammenhang der Ertrag einer besseren Verbindung von 
Theorie und Praxis sowie einer stärkeren Berufsbezogenheit, wobei Heun vor allem die erziehungswissen-
schaftlichen Lehrveranstaltungen als erstes mögliches Anwendungsfeld im Blick hatte (vgl. z. B. ders. 1974a, 
S. 26–28; 1974b). Wenn auch als aufeinander verweisend gedacht wurde in einer groben Differenzierung 
zwischen „Erkenntnisvermittlung“ (Heun 1974b, S. 27) und der „gezielten Entwicklung bestimmter Fähig-
keiten“ (ebd.) unterschieden. Im Sinne einer der Erkenntnisvermittlung entsprechenden Überzeugungs-
bildung sollten vor allem „Unterrichtsstunden guter Qualität“ (ders: 1974c, S. 42) dargeboten werden, um 
„die Realisierung der Kriterien, die an den Unterricht in der sozialistischen Schule zu stellen sind“ (ebd.), 
auf diese Weise „eindrucksvoller und überzeugender“ (ders. 1974b, S. 26) abzubilden. Zur Fähigkeitsent-
wicklung wiederum sollten die Aufzeichnungen genutzt werden, um die Studierenden „in das pädagogische 
Problemdenken ein[zu]führen, in die theoretische Analyse und das theoretische Begründen von prakti-
schen Beispielen und Situationen, in die theoretische Diskussion oder das prognostische Durchspielen von 
Alternativlösungen“ (ebd., S. 27).
Als „in der DDR und in anderen Ländern gegenwärtig wohl verbreitetste Anwendungsart des internen 
Fernsehens in der erziehungswissenschaftlichen Ausbildung“ (ebd., S. 18) führt Heun – mit explizitem Ver-
weis auf Schorb – das als Unterrichtsmitschau bezeichnete Verfahren der Live-Übertragung in einen anderen 
Raum mit begleitender Kommentierung im Rahmen schulpraktischer Übungen als weiteres Anwendungs-
feld an. Für die HU beschreibt er hier allerdings die Problematik, dass aufgrund der Durchführung der 
schulpraktischen Studien aller Fachmethodiken am gleichen Wochentag nicht genügend Aufnahmeräume 
vorhanden waren – eine Einschränkung, die auch für das ebenfalls den schulpraktischen Übungen zugeord-
nete Verfahren der Selbstkonfrontation galt (vgl. Heun 1974b, S. 18–19; vgl. auch ders. 1978). 
Ein drittes von Heun unterschiedenes Anwendungsfeld stellen „spezielle Übungsveranstaltungen“ (ders. 
1974b, S. 20) dar, die er in unterschiedliche Varianten differenziert. Als erstes führt er das in der Regel zur 
Selbstkonfrontation eingesetzte Verfahren des Microteaching an, das allerdings vor allem deshalb erwähnt 
wird, „weil es in den kapitalistischen Ländern [...] eins der Hauptanwendungsfelder des internen Fernsehens 
darstellt und daher in der Diskussion um das interne Fernsehen eine dominierende Rolle spielt“ (ebd.: 21).4 
Eine Übernahme dieses Verfahrens in die sozialistische Lehrerbildung verbiete sich allerdings aufgrund 
unterschiedlicher Kritikpunkte: So gälten Schüler*innen dabei lediglich als „Übungsobjekte“ (ebd.); ins-
gesamt gleiche das Verfahren „mehr einer Meisterlehre als einer wissenschaftlichen Ausbildung“ (ebd.), es 
basiere „auf unzugänglichen theoretischen pädagogischen Annahmen, nämlich auf der behavioristischen 
Grundkonzeption des operanten Konditionierens, auf der Reduzierung des Lehrerverhaltens auf formale 
Fertigkeiten“ (ebd., S. 21–22) und sei „abgesehen von weiteren Mängeln und Problemen“ (ebd., S. 22) über-
dies „durch Forschungsergebnisse ungenügend abgesichert“ (ebd., S. 22). So werden auch dem Microtea-
ching ähnliche Trainingsverfahren innerhalb von Kleingruppen Studierender abgelehnt und als „Einüben 
mehr oder weniger formaler Lehrerverhaltensweisen“ (ebd., S. 23) zurückgewiesen. Vielmehr käme es – und 
hier sieht man sich in der Tradition „vor allem sowjetischer Pädagogen und Psychologen“ (ebd.) – auf „die 
Entwicklung unterrichtsanalytischer, -beschreibender und -bewertender Fähigkeiten“ (ebd.) an.5 
4 Für zeitgenössische Darstellungen des Diskurses um die Entwicklung dieses und anderer videobasierter Verfahrens 
aus (west-)deutscher sowie internationaler Perspektive, innerhalb dessen das Verfahren des Microteaching auch 
nicht unumstritten war vgl. z. B. Allen/Ryan 1972; Zifreund 1976.
5 Mit Blick auf die zitierten ideologischen Positionierungen in den Publikationen dürften wohl auch implizit wirken-
de Mechanismen eines Wissenschaftssystems, das in den Dienst der marxistisch-leninistischen Weltanschauung 
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Als ebenfalls diesem Anwendungsfeld zugeordnete, auch an der HU praktizierte Verfahren nennt Heun 
schließlich „Entscheidungsübungen am Bildschirm“ und als „weitere Variante, die sich in der DDR all-
mählich verbreitet, [...] Übungen zur Schulung der Studenten in der Handhabe von Untersuchungs- und 
Beurteilungsmethoden“ (ebd., S.  20). Unter dem erstgenannten Verfahren, das sich laut Heun noch im 
Versuchsstadium befand (vgl. ebd., S. 24), ist die Vorführung einer „Videoaufzeichnung einer kritischen 
Problemsituation, in die der Lehrer im Unterrichts geraten kann (didaktisch-methodisches Problem, Dis-
ziplinproblem), ohne deren pädagogische Lösung“ (ebd., S. 23) zu verstehen, nach der mögliche Lösungen 
dann in der Gruppe diskutiert wurden. Bei der zweiten Variante handelte es sich dagegen in Form unter-
schiedlicher Varianten von Protokollierungskursen um einen Schwerpunkt in der Arbeit des Pädagogischen 
Labors. Um dem zentralen Anliegen „eine[r] weitgehende[n] Standardisierung der Anleitung und Objek-
tivierung der Beobachtungs- und Erfassungsmethodik“ (ders. 1974c, S. 42) nachzukommen, wurden zur 
Sicherung eines „weitgehend einheitliche[n] Vorgehen[s]“ (ebd.) entsprechende „Protokollmuster“ entwi-
ckelt, die auch bei der Kontrolle und Korrektur der Protokolle zur Anwendung kamen (vgl. ebd., S. 38–43). 
Bevorzugt sollten auch in diesen Kursen zur Überzeugungsbildung im sozialistischen Sinne geeignete „Un-
terrichtsstunden guter Qualität“ (ebd., S. 42) eingesetzt werden. Diese Kurse wurden in unterschiedlichen 
Varianten wie auch mit verschiedenen thematischen Schwerpunkten, wie beispielsweise zur Führung von 
Unterrichtsgesprächen (vgl. ders. 1982, S.  128–130), auch in den 1980er Jahren fortgesetzt und weiterent-
wickelt (vgl. ders. 1986). Im Frühjahr 1988 – so geben erneut die Erinnerungen Heuns Auskunft – begann 
dieser schließlich mit der Arbeit mit den Trigger-Videos (vgl. ders. 2013, S. 246), die im Folgenden genauer 
in den Blick genommen werden soll.
 Trigger-Videos  – Videoeinsatz als Training im 
Umgang mit Unterrichtskonflikten
In der Datenbank Audiovisuelle Aufzeichnungen von Unterricht in der DDR sind insgesamt 87 Videos der 
wissenschaftlichen Nutzung zugänglich, die den Beständen der HU zugeordnet werden können. 83 dieser 
Aufzeichnungen, bei denen es sich größtenteils um Aufzeichnungen vollständiger Unterrichtsstunden einer 
ganzen Bandbreite von Unterrichtsfächern, vor allem in Deutsch, Mathematik und Naturwissenschaften, 
aus dem Zeitraum von 1971 bis 1982 handelt, wurden in einer ersten Projektphase Rettung, Erschließung und 
Veröffentlichung im Internet von aufgezeichnetem Unterricht aus der DDR (2005–2007) retrodigitalisiert und 
inhaltlich erschlossen (vgl. Schluß/Jehle 2013b, S. 207–208). Die Trigger-Videos, um die es im Folgenden 
gehen wird, waren in diesem Bestand allerdings nicht enthalten, sondern wurden uns erst nachträglich 
von Heun, auf vier VHS-Kassetten übergeben. Inzwischen konnten auch diese retrodigitalisiert und in der 
Datenbank der Forschung zugänglich gemacht werden.6
In seinen Erinnerungen beschreibt Heun als Anliegen der Arbeit mit den Trigger-Videos, die kurze Un-
terrichtsszenen zeigen, in denen Disziplinverstöße der Schüler*innen zu beobachten sind, die Studierenden 
„in einem entsprechenden theoretischen Umfeld [...] mit Lösungsmöglichkeiten bekannt zu machen und in 
der Bewältigung solcher Konflikte zu trainieren“ (Heun 2013, S. 246). Die Verwendung von Videoaufzeich-
nungen begründet er vor allem mit der durch diese eröffneten Möglichkeit der „emotional stärker bewegen-
de[n], konfrontierende[n], lebendige[n], optisch-akustische[n] Konfrontation mit dem Geschehen“ (ebd., 
S. 247), während er an der verfügbaren Literatur zu Disziplinproblemen in der Schule rückblickend das 
„appelative [...] Theoretisieren über moralische Grundsätze“ (ebd.) im Sinne der sozialistischen Pädagogik 
kritisierte (vgl. dazu z. B. Döbert/Scholz 1985). Angeregt von Beispielen aus dem internationalen Austausch 
(vgl. z. B. Powell 1977) begann er, auf der Grundlage von Literaturrecherchen eine „Liste typischer Fälle“ 
(Heun 2013, S. 247), die als „Standardsituationen“ (ebd.) mit Blick auf Disziplinlosigkeiten verstanden wur-
den, zusammenzustellen. Auf dieser Grundlage wurden in Kooperation mit einer Oberschule in Berlin-Mit-
te ausgewählte Situationen mit Schüler*innengruppen außerhalb des regulären Unterrichts nachgestellt und 
aufgezeichnet. Als unterrichtende Personen kamen Studierende ausgewählter Seminargruppen spezifischer 
gestellt wurde, zu reflektieren sein (vgl. dazu z. B. Tenorth 2017, S. 250).
6 An dieser Stelle sei Horst Stallinger und Andrea Weinhandl für die Digitalisierung sowie Heinz Ganser für die 
inhaltliche Erschließung und Verschlagwortung herzlich gedankt.
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Fachbereiche zum Einsatz, da die Lehrkräfte der kooperierenden Schule „zu eigenwillig und zu wenig fle-
xibel“ (ebd., S. 248) agierten. Den Schüler*innen wurde im Vorfeld die Idee der zu simulierenden Situation 
erläutert und sie konnten die ihnen innerhalb dieses vorgegebenen Rahmens zukommenden Rollen frei 
ausgestalten. Die darauf nicht vorbereiteten Lehrpersonen mussten spontan reagieren, wobei die Kamera 
auf sie ausgerichtet wurde, um einen „Effekt der Selbstkonfrontation“ (ebd.) zu erreichen.
Dabei verweist eine Besonderheit der Produktion bereits auf das spätere Verwendungsinteresse: Nach 
einer ersten Aufzeichnung wurde die simulierte Situation nochmals wiederholt und die Kamera dabei auf 
die Klasse gerichtet, sodass die Unterrichtsstörung nun aus der Perspektive der Lehrperson in den Blick 
genommen werden kann. Anschließend wurden die Aufzeichnungen so geschnitten, dass in den Lehrveran-
staltungen zunächst diese Sequenzen gezeigt werden konnten. So sollten die Betrachter*innen zuerst aus der 
Perspektive der unterrichtenden Person mit der Situation konfrontiert werden, ohne dass deren Reaktion zu 
sehen war. Damit sollte ihnen die „Möglichkeit zum eigenen Nachdenken und Entscheiden“ (ebd., S. 249) 
gegeben werden, bevor „die real praktizierte Reaktion“ (ebd.) gezeigt und diskutiert wurde.7
In zeitgenössischen Texten stellt Heun vor allem „die stimulierende Wirkung von Trigger-Videos auf die 
Studententätigkeit“ (Heun 1991, o. S., Herv. MJ/HS) heraus, wobei ein breites Spektrum an Möglichkeiten 
von der Inspiration „zur Nachahmung oder auch zum alternativen Vollzug“ (ebd.) über die Herausforde-
rung zur Diskussion und Lösungssuche – insbesondere, wenn bei der Darbietung darauf verzichtet wird, 
die realisierte Lösung zu zeigen (vgl. ebd.; dazu auch bereits Heun 1987a: 66–67) – beschrieben wird.8 Den 
besonderen Effekt der Trigger-Videos sieht Heun darin, dass diese die Studierenden „in die Rolle eines akti-
ven Teilnehmers am Geschehen [...] versetzen“ (Heun 1991, o. S.) und so dazu beitragen „die Studenten auf 
typische konflikthaltige Situationen vorzubereiten“ (ebd.), sodass sie „schnell akzeptabel und wirkungsvoll 
zu reagieren“ (ebd.), und „sie auf präventive Maßnahmen, Verfahren und Haltungen aufmerksam [...] ma-
chen“ (ebd.). Kritischen Vorbehalten, die auf individuelle wie situative Ausprägungen der verschiedenen 
Fälle und der darin involvierten Personen hinweisen, hält er schließlich entgegen, dass im Unterricht wie in 
der Schule von einer „Reihe typischer Situationen“ (ebd.) ausgegangen und die „Vielzahl von Fällen auf eine 
bestimmte Anzahl von Typen mit jeweils gemeinsamen Eigenschaften reduzier[t]“ (ebd.) werden könne, 
deren „Grundtenor“ (ebd.) bei aller Unterschiedlichkeit der „aktuelle[n] spezifische[n] und individuelle[n] 
Realisierung“ (ebd.) im Einzelfall „immer gleich“ (ebd.) sei. Vor dem Hintergrund dieser Grundannahme 
ließe sich also auch die rückblickend verwendete Formulierung interpretieren, dass die Trigger-Videos dazu 
dienten, die Bewältigung „solcher Konflikte zu trainieren“ (ders. 2013, S. 246). Da weder in den Erinnerun-
gen Heuns noch in den gesichteten zeitgenössischen Publikationen Hinweise auf umfassendere Trainings-
maßnahmen zu finden sind, ist davon auszugehen, dass die Beschäftigung mit den Videos bereits als ein 
solches Training verstanden wurde.
Nach einer Sichtung der retro-digitalisierten VHS-Kassetten ist zu vermuten, dass diese nur einen frag-
mentarischen Einblick in die damalige Praxis der Arbeit mit den Trigger-Videos vermitteln. Nur auf einer 
der Kassetten waren drei Schwarz-Weiß-Aufzeichnungen zu finden, die zweifelsfrei in den Räumlichkeiten 
des Pädagogischen Labors entstanden sind, wobei nur einer von diesen Ausschnitten deutlich erkennbare 
Disziplinprobleme zeigt.9 Im Weiteren ist auf dieser Kassette ein Ausschnitt aus einem DEFA-Spielfilm zu 
7 Dass auf zeitlich parallele Aufzeichnungen aus unterschiedlichen Perspektiven verzichtet wurde, begründet Heun 
damit, dass die Sichtbarkeit der jeweils anderen Kamera die „Echtheitswirkung“ (Heun 2013, S. 249) verfälscht hät-
te. Ob dies nicht auch im Fall der Wiederholung der Szenen zu befürchten wäre, sei an dieser Stelle dahingestellt.
8 Möglicherweise können die „Entscheidungsübungen am Bildschirm“, wozu Heun bereits 1974 erste Versuche auch 
an der HU erwähnt (vgl. Heun 1974b, S. 23–24) bereits als Vorläufer dieser Praxis verstanden werden. Als weitere 
Variante dieses Verfahrens erwähnt er in diesem Zusammenhang auch das in den USA praktizierte Verfahren des 
„Simulationsfernsehens“ oder des „Simulationsfilms“ (vgl. ebd.; dazu z. B. auch McPherson 1971; Zifreund 1971). 
Verwiesen sei außerdem auf die bereits 1964 auf dem erwähnten Greifswalder Symposium geführte Diskussion 
zum Einsatz von Beobachtungsfilmen, um „das Vorgehen des Lehrers in einer schwierigen pädagogischen Situa-
tion objektiv zu erfassen und eingehend zu analysieren“ (Schulz/Friede 1964: 1143).
9 Erwähnt sei in diesem Zusammenhang eine bereits in der ersten Projektphase erschlossene Aufzeichnung aus dem 
Jahr 1976, die unter dem Titel „Merkmale der Säugetiere“ in der Datenbank zu finden ist. Zu sehen ist der Beginn 
einer Unterrichtsstunde im Fach Biologie, in der erhebliche Unruhe herrscht und die Lehrperson vergeblich da-
rum bemüht ist, die nötige Disziplin herzustellen. Die Aufzeichnung bricht nach ca. 18 Minuten ab. Dabei kann 
allerdings nur spekuliert werden, ob es sich hier bereits um einen frühen Versuch der gezielten Aufzeichnung von 
Disziplinproblemen handelte oder ob diese vielmehr „zufällig“ dokumentiert wurden, die Aufzeichnung aufgrund 
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sehen sowie zwei längere Unterrichtssequenzen in Farbe. Nicht nur die verwendete Aufzeichnungstechnik, 
sondern auch die Einrichtung der Räume, die Unterrichtsmethodik, die Kleidung und Frisuren der betei-
ligten Personen, Dialekteinfärbungen sowie der aufgrund der Vornamen vermutete Migrationshintergrund 
einzelner Schüler*innen lassen mit hoher Wahrscheinlichkeit vermuten, dass die Aufzeichnungen in den 
1970er oder 1980er Jahren in der früheren Bundesrepublik entstanden sind.10 
Zwei der Videokassetten enthalten wiederum Farbaufzeichnungen, die – wenn auch nicht durchgehend 
in allen Details, so doch erkennbar – weitestgehend der von Heun beschriebenen Produktionsweise ent-
sprechen, worunter auch das eingangs beschriebene Beispiel zu zählen ist. Es handelt sich um in der Post-
Produktion sorgfältig aufbereitete Zusammenstellungen: Mittels eingeblendeter Texte wird der Titel „Was 
jeder Lehrer erleben kann – Schwierige Situationen im Unterricht“ eingeblendet, zwischen den im Schnitt 
ungefähr zwei- bis vierminütigen Unterrichtssequenzen werden Nummerierungen eingeblendet, auf einer 
der Kassetten auch Informationen zu Unterrichtsfach und -gegenstand sowie zur Jahrgangsstufe. Zu sehen 
sind auf einer Kassette 14, auf der anderen 26 kurze Sequenzen aus verschiedenen Unterrichtsfächern, in 
denen Disziplinstörungen unterschiedlicher Art auftreten. Im Wesentlichen entsprechen diese der Zusam-
menstellung dargestellter Situationen durch Heun aus dem Jahr 1991: „Unruhe oder Lärmen der Klasse; 
Weigerung, eine Anordnung zu befolgen; Stören des Unterrichts durch einen Schüler; Vorsagen, Mogeln 
oder Abschreiben bei einer Leistungskontrolle; Provozieren eines Lehrers“ (ebd.).11 Weitere Einblendungen 
weisen aus, dass es sich bei den unterrichtenden Personen um Studierende der HU handelt. Die Schüler*in-
nen stammen von zwei unterschiedlichen Schulen in Berlin-Mitte. Nicht in allen Fällen ist die jeweilige 
Störung in einer Wiederholung aus beiden Perspektiven zu sehen; es kommt auch vor, dass die Reaktion der 
Lehrperson nicht gezeigt wird. Die Reaktionen selbst können als mal mehr, mal weniger erfolgreich und in 
unterschiedlichem Ausmaß als pädagogisch reflektiert beschrieben werden, ein eindeutiges Muster ist nicht 
zu erkennen. Dass es sich durchweg um Farbaufzeichnungen handelt, die Räumlichkeiten vermuten lassen, 
dass mit mobiler Kameraausrüstung in den Schulen aufgezeichnet wurde sowie auf einer der Kassetten die 
Freie Universität Berlin als Kooperationspartner in der technischen Realisierung ausgewiesen wird, lassen 
darauf schließen, dass diese Aufzeichnungen der Zeit der frühen Transformationsphase um den Zeitraum 
der Wiedervereinigung 1990–91 zuzuordnen sind.12 
Impulse zur Reflexion unterschiedlicher Ansätze des 
Videoeinsatzes in der Lehrer*innenbildung
Die beschriebene Praxis in der Arbeit mit den Trigger-Videos kann mit Blick auf aktuelle Ansätze des Vi-
deoeinsatzes in der Lehrer*innenbildung unterschiedlich eingeordnet und reflektiert werden. Nach einer 
aktuellen Klassifikation zur Unterscheidung verschiedener Varianten videobasierter Lehrer*innenbildung 
(vgl. Tab. 1) könnte diese Form der videobasierten Arbeit mit Blick auf den im Zusammenhang mit der 
Produktion erinnerten „Effekt der Selbstkonfrontation“ (Heun 2013, S. 248) in die Kategorie Eigene Videos 
dessen abgebrochen wurde oder vielleicht sogar in dem von Heun beschriebenen Sinn der Trigger-Videos zum Ein-
satz kam. Der Aufzeichnungszeitpunkt sowie die Konzeption der Aufzeichnung sprechen jedenfalls dagegen, dass 
die Situation bereits mit dieser Absicht so inszeniert und aufgezeichnet wurde. Eine spätere Verwendung in diesem 
Zusammenhang findet zumindest in den Erinnerungen Heuns keine Erwähnung.
10 Ob und mit welcher Absicht diese Aufzeichnungen in Lehrveranstaltungen an der HU zum Einsatz kamen, konnte 
bisher nicht rekonstruiert werden. Denkbar wäre z. B., dass auf dieser Grundlage eine kritische Auseinanderset-
zung mit „der bürgerlichen Schule der Gegenwart in kapitalistischen Ländern“ (Heun 1987b: 35) und den „Metho-
den der sogenannten ‚antiautoritären Erziehung‘“ (ebd.) intendiert war.
11 Erstellt wurde diese „Liste häufig vorkommender Disziplinverstöße“ auf der Grundlage „wissenschaftliche[r], em-
pirische[r] Untersuchungen, die an der Universität Leipzig unter Leitung von Prof. Wolfgang Kessel durchgeführt 
worden waren“ (Heun 1991, o. S.).
12 Die vierte der Videokassetten enthält wiederum eine insgesamt sechsminütige Zusammenstellung von Unterrichts-
einstiegen. Die Räumlichkeiten sowie die beteiligten Personen lassen darauf schließen, dass diese Aufzeichnungen 
in einem Zusammenhang mit den auf einer der Kassetten zu sehenden Trigger-Videos vorgenommen wurden. Bei 
zwei von den gezeigten Unterrichtseinstiegen handelt es sich sogar um mit den Trigger-Videos identische Sequen-
zen, wobei der Ausschnitt jeweils vor dem Auftreten der Disziplinstörung endet.
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von kritischen Situationen mit den entsprechenden Zielsetzungen eingeordnet werden, wobei über die Diffe-
renz von authentischen bzw. in alltäglichen Unterrichtsverkäufen mehr oder weniger zufällig dokumentier-
ten Situationen und gezielt zum Zweck der Aufzeichnung nachgestellten noch einmal zu diskutieren wäre. 
Heun selbst bezeichnete diesen Aspekt in einer E-Mail-Kommunikation mit den Autor*innen im März 
2019 allerdings vor allem als ein „Nebenprodukt“ im Sinne einer „Referenz an die in den Szenen agierenden 
Studenten“. Inwieweit diese Distanzierung auch auf die bereits 1974 vorgebrachte Kritik an den Verfahren 
des Microteaching (vgl. ders. 1974b, S. 20–22) zurückgeführt werden kann oder ob diese ausdrückliche Ab-
grenzung von in „kapitalistischen Ländern“ (ebd., S. 20) verbreiteten Praktiken nicht eher im Sinne eines 
Zugeständnisses an ein sich ideologisch verstehendes Wissenschaftssystem zu interpretieren ist  – zumal 
wiederholte Hinweise zu finden sind, dass die technischen Möglichkeiten für einen flächendeckenden Ein-
satz solcher Verfahren nur sehr begrenzt zur Verfügung standen (vgl. z. B. Heun 1987b, S. 36) – bleibt zu-
nächst eine offene Frage. 
Tab. 1: Varianten videobasierter Lehrer*innenbildung (Petko/Prasse/Reusser 2014, S. 248)
Videos von modellhaften 
Unterrichtssituationen
Videos von alltäglichen 
Unterrichtssituationen
Videos von kritischen 
Unterrichtssituationen
Fremde 
Unterrichts-
videos
Verdeutlichung von 
effektiven Unterrichts-
praktiken und Varianten 
von „Best Practice“
Analysieren typischer 
Unterrichtsmuster und 
alltäglicher Routinen
Analysieren schwieriger 
und meist außerordent-
licher Unterrichtssitua-
tionen
Fokus: Neue Unterrichts-
ideen, angewandtes Wis-
sen, Einstellungsbildung
Fokus: Unterrichtsanaly-
se- und Wahrnehmungs-
kompetenz
Fokus: Entwickeln alter-
nativer Handlungsstrate-
gien, Diagnose- und Ent-
scheidungskompetenzen
Eigene 
Unterrichts-
videos
Dokumentation von 
eigenen, nach Selbst-
beurteilung gelungenen 
Unterrichtseinheiten
Reflektieren der eigenen 
alltäglichen Unterrichts-
praxis
Reflektieren von schwie-
rigen Situationen im 
eigenen Unterricht bzw. 
in Simulationen und Rol-
lenspielen
Fokus: Austausch von 
„Best Practice“, Selbst-
wirksamkeit, Reflexion 
und Feedback für weiter 
gehende Optimierungen
Fokus: Kritische Reflexion 
und Modifikation eigener 
Praktiken und Routinen
Fokus: Simulationsad-
äquates Handeln unter 
Druck
Jedenfalls legen es auch die zeitgenössischen Publikationen nahe, dass der Hauptzweck der Trigger-Videos 
in ihrem Einsatz als Fremde Unterrichtsvideos in Lehrveranstaltungen gesehen wurde (vgl. Heun 1991). Die 
Fokussierung auf Disziplinstörungen legt zudem eine Einordnung in Kategorie Videos von kritischen Si-
tuationen nahe, wobei das von Heun vorgestellte Spektrum an möglichen Effekten des Einsatzes zugleich 
deutlich macht, dass es weiterer Unterklassifizierungen bedarf. So kann die Einordnung zwar beibehalten 
werden, sofern darauf verzichtet wird, realisierte Lösungen zu zeigen, um zur Diskussion und eigenständi-
gen Lösungssuche anzuregen (vgl. ebd., ders. 1987a). Sofern aber auch von einem zu entfachenden „starken 
Drang zur Nachahmung“ (ders. 1987a, S. 66; 1991, o. S.) die Rede ist, kann auch von einer beabsichtigten 
Präsentation von Best-Practice-Beispielen im Umgang mit kritischen Situationen ausgegangen werden. Das 
eingangs beschriebene Beispiel ließe sich vor diesem Hintergrund so interpretieren, dass hier eine entdra-
matisierende Art des Umgangs mit Unterrichtsstörungen gezeigt werden soll, die diese aufzuheben sucht, 
ohne ihr mehr Aufmerksamkeit als nötig zukommen zu lassen. 
Berücksichtigt man das gesamte Spektrum an Beispielen in den beiden in der Transformationsphase ent-
standenen Zusammenstellungen, ist eine eindeutige Bestimmung möglicher Wirkungsabsichten allerdings 
nicht möglich: Während in einzelnen Sequenzen überhaupt keine Reaktion der Lehrperson gezeigt wird, 
ist ebenso eine Reihe von Beispielen zu finden, in denen versuchte Interventionen nicht zum gewünschten 
Erfolg führen. Zu berücksichtigen ist dabei auch, dass die Studierenden in den Situationen ohne dezidierte 
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Vorbereitung spontan reagierten; Heun schreibt es vor allem deren Studierendenstatus zu, „dass ohnehin 
kaum nachahmenswerte Reaktionen zustande“ (ders. 1991, o. S.) kamen. Deutlich wird in diesem Zusam-
menhang allerdings auch die Zurückweisung der Absicht, „ein Muster oder ein Vorbild zu liefern“ (ebd.). 
Die Aufzeichnung der Reaktion Lehrperson begründet er vor allem mit dem „Zweck, damit die Zuschauer 
diese als eine aktuelle und mehr oder weniger gelungene Variante diskutieren zu können“ (ebd.). Insge-
samt entspricht das auch früheren Beschreibungen einer Praxis des Einsatzes von Fernsehaufzeichnungen 
in Lehrveranstaltungen mit der Absicht, positive wie negative Beispiele in einem ausgewogenen Verhältnis 
zu diskutieren (vgl. z. B. ders. 1982, S. 130–131; 1987b, S. 39). Jedenfalls spricht diese Diskussion auch dafür, 
die hier vorgestellte Unterscheidung von Varianten videobasierter Lehrer*innenbildung als ein analytisches 
hilfreiches Instrument zu verstehen, so lange diese auch den Umständen entsprechend als variabel kombi-
nierbar verstanden werden können.13 Das nach wie vor lückenhafte Wissen über die tatsächliche Praxis des 
Videoeinsatzes in den Lehrveranstaltungen sowie über die Produktion vergleichbarer Aufzeichnungen vor 
der Transformationsphase lassen noch Fragen und Forschungsdesiderata offen. Insbesondere wäre eine prä-
zisere Rekonstruktion erstrebenswert, inwieweit über die Transformationsphase hinweg von Brüchen oder 
Kontinuitäten in der Praxis des Videoeinsatzes in der Lehrer*innenbildung an Universitäten und Hoch-
schulen der ehemaligen DDR auszugehen ist.
Wenn Heun beschreibt, dass die Arbeit mit den Unterrichtsvideos von den Studierenden vor allem als et-
was „Praxisnahes“ (ders. 2013, S. 249) geschätzt wurde, bestätigt das auch regelmäßige Erfahrungen aus der 
aktuellen Praxis. Sein Bemühen um ein ausgewogenes Verhältnis zwischen einer fundierten theoretischen 
Ausbildung und der gemeinsamen Analyse der Unterrichtsaufzeichnungen (vgl. ebd., S. 249–250) schätzt 
er rückblickend als nicht immer erfolgreich ein. Auch hier können aktuelle Diskussionsstränge mit Blick 
auf die videobasierte Lehrer*innenbildung anschließen. Insbesondere in Zusammenhängen kasuistischer 
Ansätze wird das Potenzial der Arbeit mit Unterrichtsvideos in der Möglichkeit zu handlungsentlasteten 
Rekonstruktionen schulpraktischer Situationen gesehen. Im Sinne einer „reflexiven Vermittlung des Prakti-
schen im Primat des Theoretischen“ (Helsper 2003, S. 150; Herv. n. ü.) kann so die Nutzung von Theorien zur 
Ausdeutung von Erfahrung gemeinsam mit den Studierenden am konkreten Beispiel praktiziert werden – 
auch mit der Absicht einen „Habitus reflexiver Distanz zur Praxis [zu generieren], der auch die zukünftige 
Reflexion der eigenen schulischen Praxis anleiten kann“ (ebd.). Damit dürfte allerdings auch mehr gemeint 
sein, als die von Heun beschriebene Praxis des Aufzeigens und Trainings eines bestimmten, als „Lösungs-
möglichkeit[...]“ (Heun 2013, S. 246) definierten, Repertoires an Handlungsmöglichkeiten, aus dem dann – 
gemäß der der Situation zugrunde gelegten Typik – die entsprechende Reaktion zu wählen ist (vgl. ders. 
1991). Dabei mag es wie eine ironische Pointe wirken, dass er dies auch selbst bereits in seiner Kritik an den 
Verfahren des Microteaching zum Ausdruck gebracht hat. 
13 Dieser Unterscheidung folgend ließen sich die historischen Videoaufzeichnungen von Unterricht auch mit Blick 
auf die Frage nach möglichen Verwendungsmöglichkeiten in der heutigen Lehrer*innenbildung als Fremde Un-
terrichtsvideos in den unterschiedlichen Varianten und Funktionen auffassen. Bei Überlegungen bezüglich eines 
solchen Einsatzes der hier in Rede stehenden Aufzeichnungen, die in den Datenbanken des Forschungsdatenzen-
trums Bildung (FDZ) am Deutschen Institut für Internationale Pädagogische Forschung (DIPF) zugänglich sind, 
sind in Lehrkontexten geltende Beschränkungen aufgrund der Datenschutzbestimmungen zu beachten, da der 
Zugang zu den Daten nur im Rahmen wissenschaftlicher Abschluss- oder Qualifikationsarbeiten gewährt werden 
kann (nähere Informationen: www.fdz-bildung.de/registrieren?).
Generell wäre in Bezug auf eine solche Verwendungsabsicht allerdings abzuwägen, inwieweit gegebenenfalls zu 
erwartende, sich aus der Historizität des Materials ergebende Verfremdungseffekte – die auch bei der Verwendung 
von im Vorfeld gescripteter Aufzeichnungen nicht ausgeschlossen werden können – im Sinne der verfolgten Inten-
tionen produktiv genutzt werden können oder nicht doch eher als störende zu vermeiden sind. Für die Ausbildung 
einer allgemeinen Unterrichtsanalyse- und -wahrnehmungskompetenz könnte die ergänzende Berücksichtigung 
historischer Aufzeichnungen nicht zuletzt vor dem Hintergrund von Annahmen einer relativ stabilen historisch 
gewordenen Form von Unterricht sowie einer dieser inhärenten unhintergehbaren Differenz von Potenzial und 
Realisierung durchaus als bereichernd eingeschätzt werden  (vgl. dazu z. B. Caruso/Reh i. Dr.; Reh/Wilde 2016; 
Reh/Jehle i. Dr.).
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Döbert, Hans/Scholz, Günter (1985): Ordnung und Disziplin an der Schule. Berlin (Ost): Volk und Wissen.
Helsper, Werner (2003): Ungewissheit im Lehrerhandeln als Aufgabe der Lehrerbildung. In: Helsper, Wer-
ner/Hörster, Reinhard/Kade, Jochen (Hrsg.): Ungewissheit. Pädagogische Felder im Modernisierungs-
prozess. Weilerswist: Velbrück Wissenschaft, S. 142–160.
Heun, Hans-Georg (1974a): Bessere Theorie-Praxis-Verbindungen in der erziehungswissenschaftlichen 
Lehre durch hochschulinternes Fernsehen. In: Hochschulpädagogische Schriftenreihe XVII, S. 57–66.
Heun, Hans-Georg (1974b): Berufsbezogenheit in den Erziehungswissenschaften durch internes Fernsehen? 
In: Informationen zur Lehrerbildungsforschung 4, S. 11–33.
Heun, Hans-Georg (1974c): Einsatz von Fernsehaufzeichnungen zur Schulung von Studenten im Protokol-
lieren von Unterrichtsstunden. In: Zentralstelle, S. 37–46.
Heun, Hans-Georg (1978): Grundpositionen und Fragen zum Einsatz des internen Fernsehens in den Er-
ziehungswissenschaften. In: Zentralstelle für Rationalisierungsmittel der Lehrerbildung (Hrsg.): Internes 
Fernsehen in den Erziehungswissenschaften. Erfurt/Mühlhausen: Eigenverlag, S. 3–15.
Heun, Hans-Georg (1982): Der Einsatz von Fernsehaufzeichnungen in der erziehungswissenschaftlichen 
Ausbildung. In: Fuchs, Rolf/Kroll, Klaus (Hrsg.): Audiovisuelle Lehrmittel. Methodik ihrer Anwendung 
und ihre Gestaltung. Leipzig: VEB Fotokinoverlag, S. 125–131.
Heun, Hans-Georg (1986): Die Verwendung von Fernsehaufzeichnungen bei der Entwicklung pädagogi-
scher Fähigkeiten in der Didaktikausbildung. In: Wissenschaftliche Zeitschrift der Humboldt-Universität 
zu Berlin. Gesellschaftswissenschaftliche Reihe 35, H. 7, S. 542–546.
Heun, Hans-Georg (1987a): Filme und Videoaufzeichnungen und Studententätigkeit. In: Rostocker Beiträge 
zur Hoch- und Fachschulpädagogik, H. 6, S. 66–68.
Heun, Hans-Georg (1987b): Fernsehaufzeichnungen in der Pädagogikausbildung der Lehrerstudenten. Bi-
lanz und Schlußfolgerungen. In: Institut für Film, Bild und Ton (Hrsg.): Zum Lehrfernsehen in der Aus-
bildung an Hochschulen. Informationen Nr. 33. Berlin (Ost): Eigenverlag, S. 32–43.
Heun, Hans-Georg (1991): Videoaufzeichnungen von kritischen Situationen – Helfer bei der Vorbereitung von 
Studenten auf den Lehrerberuf. In: Deutsche Gesellschaft für Pädagogik, Sektion Lehrerbildung (Hrsg.): 
Lehrerbildung in den neuen Bundesländern. Fragen, Standpunkte, Probleme. Köthen: Eigenverlag, o. S.
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Der Einsatz von Videos in der Lehrkräftebildung aus 
Sicht von Datenschutz und Forschungsethik
Magdalena Sonnleitner, Benjamin Manthey & Stefan Prock
Zusammenfassung
Einhergehend mit verbesserten technischen Möglichkeiten erfreut sich die Verwendung von Videografien in 
der Lehrkräftebildung in den letzten Jahren deutlicher Beliebtheit. Von der Vorbereitung und Produktion von 
Videos bis hin zur Diskussion von Filmsituationen in der Lehr- und Forschungspraxis gilt dabei die Prämisse, 
die Persönlichkeitsrechte der gefilmten Lehrkräfte und Schüler*innen nicht zu verletzen. Der Beitrag gibt einen 
grundlegenden Überblick über die aktuelle Gesetzeslage und forschungsethische Grundsätze sowie insbeson-
dere über die Anforderungen, die Datenschutz und Forschungsethik an Unterrichtsvideografien stellen. Zudem 
veranschaulicht er exemplarisch an einem praxisnahen Fallbeispiel die konkrete Anwendung der vorgestellten 
Prinzipien beim Videoeinsatz in Lehrveranstaltungen.
Videoeinsatz in der Lehrkräftebildung – eine Betrachtung der Ausgangslage 
In der Lehrkräftebildung gewinnen Audio- und vor allem Videografien zunehmend an Bedeutung. Vor 
allen Dingen die verbesserten technischen Möglichkeiten zur Erhebung und Bearbeitung audiovisueller 
Daten haben in der jüngeren Vergangenheit die Erstellung von Filmaufnahmen, den Schnitt sowie die Be-
reitstellung erleichtert und damit zur weiteren Verbreitung dieser Medien in der Lehrkräftebildung bei-
getragen. Zudem verantwortlich für den steigenden Einsatz von Videos in der Lehre sind unter anderem 
die inzwischen leichte Zugänglichkeit und Abrufbarkeit von Filmen aus digitalen Datenbanken oder über 
das Internet. Während früher Videokassetten oder DVDs aus Archivbeständen oder über Bibliotheken be-
stellt werden mussten und deren Passung zum Lehrvorhaben zumeist erst nach der Beschaffung erkennbar 
war, reicht es heute vielfach, sich mit einem Passwort in eine Datenbank einzuloggen und über eine simple 
Schlagwortsuche nach zur Lehrveranstaltung passenden Sequenzen zu recherchieren oder frei verfügbare 
Aufnahmen aus dem Internet im Seminarraum abzuspielen.
Durch die gemeinsame Analyse und Diskussion von Unterrichtssituationen, die im Video zu sehen sind, 
können gerade Filme den Theorie-Praxis-Transfer sowie das situierte Lernen unterstützen und zur Vermei-
dung von „trägem Wissen“ (Renkl 2010; Whitehead 1929) beitragen. Darüber hinaus können Unterrichts-
aufnahmen Studierenden im Praktikum bei der Reflexion des eigenen Lehrkräftehandelns behilflich sein 
und damit der Professionalisierung dienen. Zugleich tragen sie zur Entwicklung professioneller Wahrneh-
mung bei und fördern nicht nur diagnostische Fähigkeiten, sondern auch die Befähigung zur Erteilung kol-
legialen Feedbacks. Durch die Kombination von Unterrichtsaufnahmen und Interviews mit den beteiligten 
Personen kann es gelingen, vor dem Hintergrund professionellen Wissens Verständnis für Handlungsent-
scheidungen von Lehrkräften zu gewinnen. Vielfach ermöglichen sie Einblicke in innovative Schul- und Un-
terrichtskonzepte, die ansonsten verborgen bleiben würden, weil z. B. die räumliche Entfernung eine Hospi-
tation unmöglich macht. Aufgezeichnete Gespräche mit Expert*innen aus dem Bildungs- und Schulkontext 
eröffnen Perspektiven für die Weiterentwicklung und Kontextualisierung des erworbenen Theoriewissen.1
1 Vgl. weiterführend zum Stellenwert sowie zum Einsatz von Videos in der Lehrkräftebildung z. B. Krammer/Reus-
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Mittlerweile liegen zahlreiche Studien vor, die z. B. die positive Wirkung des Videoeinsatzes in der Aus-
bildung professioneller Kompetenzen bei (angehenden) Lehrkräften bestätigen (vgl. für einen zusammen-
fassenden Überblick Gaudin/Chaliés 2015; Steffensky/Kleinknecht 2016). Auch zum adäquaten Einsatz von 
Videografien in der Lehrkräftebildung existieren mehrere Publikationen (z. B. Ritter/Sonnleitner 2019; San-
tagata/Angelici 2010; van Es et al. 2014). Diese berücksichtigen beispielsweise nicht nur Fragen der Vorberei-
tung der Videoanalyse in der Lehre, sondern zeigen ebenso Moderationsstrategien auf, die den Videoeinsatz 
unterstützen. Trotzdem ist festzustellen, dass bisher die Auseinandersetzung mit datenschutzrechtlichen 
und insbesondere auch mit forschungsethischen Fragestellungen dem rapiden Anstieg von Videos, die für 
die Lehrkräftebildung generiert werden und ihr gegenwärtig schon zur Verfügung stehen, hinterherhinkt. 
Zahlreiche videografierte Unterrichtssituationen laufen durch einen gezielten Videoschnitt des Rohdaten-
materials Gefahr, gefilmte Personen bloßzustellen oder zu schädigen. Fragen dazu, was bei der Analyse von 
Videografien in der Lehre aus rechtlicher und ethischer Sicht zu beachten ist, welche Grenzen es z. B. gerade 
bei Filmen gibt, die besonders schützenswerte Personen wie Kinder und Heranwachsende oder Personen 
mit gesundheitlichen Beeinträchtigungen zeigen, in denen Situationen dargestellt werden, die Lehrkräfte 
vor Herausforderungen stellen und deshalb aber zugleich geeignet sind, um problemorientiertes Lernen 
von Studierenden zu ermöglichen, die also gerade deswegen ein besonderes Potenzial für die Analyse mit 
Studierenden in Lehrveranstaltungen bieten, finden bisher in der Literatur kaum Berücksichtigung2 – und 
das, obwohl es solche Videoaufnahmen vielfach gibt. 
Diesem Desiderat einer datenschutzrechtlichen und (forschungs-)ethischen Auseinandersetzung mit 
Unterrichtsvideografien in der Lehrkräftebildung soll der vorliegenden Beitrag Rechnung tragen. Dazu er-
folgt zunächst ein themenbezogener Überblick über die Grundlagen des Datenschutzes und der Forschungs-
ethik. Anschließend zeigt er anhand eines Fallbeispiels zum Videoeinsatz aus der Lehrpraxis datenschutz-
rechtliche und forschungsethische Implikationen konkret sowie mit dem entsprechenden theoretischen 
Hintergrund auf. Schließlich werden zusammenfassend Konsequenzen für die Dozierenden, die Videos in 
der Lehrkräftebildung einsetzen, abgeleitet und weitere (Forschungs-)Desiderate für das Feld formuliert. 
Außer Acht gelassen werden müssen für den Moment datenschutzrechtliche und forschungsethische Fra-
gen im Zuge der Datenerhebung. Für diese sei z. B. auf Sonnleitner, Prock und Manthey (2020) verwiesen.
Datenschutz und Forschungsethik beim Videoeinsatz 
in der Lehre – eine einführende Begriffsklärung
Zur Einordnung und zum besseren Verständnis der weiter unten dargelegten Anwendung von datenschutz-
rechtlichen und forschungsethischen Implikationen auf einen konkreten Fall, werden im Folgenden zunächst 
die Grundlagen des Datenschutzes sowie der Forschungsethik erläutert. Dabei soll vorweggenommen wer-
den, dass Datenschutz und Forschungsethik zahlreiche Überschneidungsbereiche besitzen. Prinzipien, die im 
Datenschutzrecht verbindlich verankert und damit für Videografierende gültig sowie für diejenigen, die sich 
zur Teilnahme an einer Aufnahme bereiterklären, verlässlich sind, gelten gleichermaßen in der Forschungs-
ethik. Darüber hinaus wurden in der forschungsethischen Diskussion weitere einschlägige Normen verankert.
Allgemeine Grundlagen des Datenschutzes 
Das Datenschutzrecht befasst sich seit den 1980er Jahren mit der Frage, wie Daten zu verarbeiten sind, um 
den Schutz von Persönlichkeitsrechten zu gewährleisten. Der Datenschutz und die aus ihm resultierenden 
Rechte sind jedoch kein Selbstzweck. Sie verfolgen sozialpolitische Anliegen in der Umsetzung von Grund-
rechten wie beispielsweise der informationellen Selbstbestimmung (vgl. ausführlicher Manthey 2018; Sonn-
leiter/Prock/Manthey 2020).
ser 2005, Reusser 2005 sowie Sonnleitner/Prock/Rank/Kirchhoff 2018. 
2 Erste Ansätze finden sich beispielsweise im 2018 von Wolff-Michael Roth und Hella von Unger herausgegebenen 
Themenheft der Online-Zeitschrift Forum Qualitative Sozialforschung mit dem Schwerpunkt „Research Ethics in 
Qualitative Research“ (Jg. 19, Heft 3). 
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Die bedeutendsten Rechtsvorschriften im Datenschutzrecht sind gegenwärtig die Europäische Daten-
schutz-Grundverordnung (DSGVO), das Bundesdatenschutzgesetz (BDSG) sowie die Datenschutzgesetze 
der Länder. Sie regeln beispielsweise, dass Personen über sie betreffende Datenverarbeitungen zu informie-
ren sind und auf dieser Grundlage mit bestimmten Rechten reagieren können. Um ein besseres Verständnis 
des Datenschutzrechts zu ermöglichen, werden nachfolgend zentrale Grundkonzeptionen und wesentliche 
Grundbegriffe aufgezeigt. 
Die Rechtsvorschriften des Datenschutzrechts finden nur bei der Verarbeitung personenbezogener Daten 
(Art. 4 Nr. 1 DSGVO) Anwendung. Daten können Personenbezug aufweisen, sobald sie sich auf eine identi-
fizierte oder identifizierbare natürliche Person beziehen. Die Identifizierbarkeit liegt im Allgemeinen vor, 
wenn ein entsprechender Datensatz mit einer natürlichen Person durch die oder den Verantwortliche*n 
und/oder durch Dritte verknüpft werden kann. Dies kann der Fall sein, wenn der Datensatz beispielsweise 
spezifische Merkmale enthält, die in dieser Form nur auf eine*n bestimmte*n Betroffene*n passen. Eindeu-
tig unmittelbar personenbezogen sind der Name einer Person oder eine Foto- bzw. Videoaufnahme, die eine 
Person identifizierbar macht. Dieser Bezug begründet die Anwendbarkeit des Datenschutzrechts. Denn nur 
wenn ein personenbezogenes Datum vorliegt, müssen Rechte der betroffenen Personen in der Verarbeitung 
Berücksichtigung finden. 
Das Datenschutzrecht ist als Verbot mit Erlaubnisvorbehalt konzipiert. Eine Verarbeitung von perso-
nenbezogenen Daten ist demnach grundsätzlich verboten, solange nicht ausnahmsweise ein Erlaubnistat-
bestand, beispielsweise in Form eines einschlägigen Gesetzes, vorliegt. Für die Praxis der Unterrichtsvi-
deografie bedeutet dieser Umstand, dass eine bewusste Einwilligung durch die von der Datenverarbeitung 
Betroffenen notwendig ist, wie dies Art. 6 Abs. 1 Satz 1 lit. a) DSGVO regelt. 
Dazu muss die Datenverarbeitung transparent gestaltet sein. Diesbezüglich fordert die DSGVO, dass Da-
tenverarbeitungen von den dafür Verantwortlichen gegenüber den Betroffenen im Detail, z. B. im Hinblick 
auf den Zweck oder die Speicherdauer der erhobenen Daten, offengelegt werden. Im Falle einer Einwilligung 
ist eine ausreichende Transparenz über die Umstände der Erhebung, weiteren Bearbeitung, Speicherung 
und Nutzung auch Voraussetzung für deren Wirksamkeit. Dies ist insbesondere in Art. 13 DSGVO geregelt.
Unter Verarbeitung (Art. 4 Nr. 2 DSGVO) fällt der gesamte Prozess beginnend mit dem Sammeln und 
Erfassen von personenbezogenen Daten einer Person, über das Organisieren und Verwenden bis hin zum 
Löschen der Daten. Im Zweifel ist von einer Verarbeitung im Sinne von Art. 4 Nr. 2 DSGVO auszugehen, 
auch wenn ein konkreter Vorgang nicht explizit von der Norm erfasst wird.
Die Verarbeitung erfolgt durch die oder den Verantwortliche*n (Art. 4 Nr. 7 DSGVO). Dies meint jene 
Person oder juristische Einheit, welche die Entscheidungshoheit über Zweck und Mittel der Verarbeitung 
personenbezogener Daten innehat. Verantwortlich sind beispielsweise Schulen für die Datenverarbeitung 
von Klassenlisten sowie für Einwilligungsschreiben zu Schullandheimaufenthalten oder aber Universitäten, 
die schulische Unterrichtsaufzeichnungen eigenverantwortlich durchführen.
Von der Verarbeitung durch die Verantwortlichen werden personenbezogene Daten einer betroffenen 
Person (Art. 4 Nr. 1 DSGVO) erfasst. Dies bezeichnet immer diejenige Person, deren Daten verarbeitet 
werden – im Fall der Unterrichtsvideografie also z. B. die Lehrkraft sowie die videografierten Schüler*innen. 
Die Gruppe der betroffenen Personen genießt im Datenschutzrecht besondere Rechte und ihr gegenüber 
bestehen zu Lasten der Verantwortlichen besondere Pflichten.
Ein Mittel, um eine Datenverarbeitung rechtmäßig und ohne unmittelbaren gesetzlichen Erlaubnistat-
bestand durchzuführen, ist die bereits erwähnte Einwilligung (Art. 4 Nr. 11 DSGVO). Sie bezeichnet eine 
Willenserklärung Betroffener, in der einer konkreten Datenverarbeitung zugestimmt wird. Diese Erklärung 
bildet eine eigenständige Rechtsgrundlage für die Datenverarbeitung der Verantwortlichen und ist durch 
die Betroffenen jederzeit frei widerruflich (Art. 7 Abs. 3 Satz 1 DSGVO). Die Anforderungen an eine wirk-
same Einwilligung sind jedoch hoch: Sie muss für eine konkrete Datenverarbeitung freiwillig von einer 
informierten Person und als unmissverständliche Erklärung abgegeben werden. Die darin implizierten In-
formationspflichten der verantwortlichen Stelle sind entsprechend umfangreich und in den Art.  13 und 
14 DSGVO geregelt (konkrete Formulierungshilfen für Informations- und Einwilligungsschreiben finden 
sich in Sonnleitner/Prock/Dietl 2018). 
Da eine datenschutzrechtliche Betrachtung nur Teilaspekte der bei Unterrichtsvideografien entstehenden 
Problemlagen erfasst, werden im Folgenden überblickshaft auch die forschungsethischen Implikationen 
aufgezeigt. 
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Allgemeine Grundlagen der Forschungsethik 
Unter Forschungsethik werden in den Sozialwissenschaften diejenigen ethischen Prinzipien und Regeln ver-
standen, die die Beziehung zwischen den Forschenden und jenen Personen betreffen, von denen Daten im 
Rahmen einer Untersuchung erhoben werden (vgl. Hopf 2016, S. 195). Im Mittelpunkt forschungsethischen 
Handelns steht also stets die Frage: Was ist in diesem „Arbeitsbündnis“ (Reichertz 2018, S. 86) – zunächst 
unabhängig von rechtlichen Vorschriften – gegenüber Mitmenschen (bzw. im Fall der Unterrichtsvideo-
grafie gegenüber den video- und audiografierten Lehrkräften und Schüler*innen) ein ethisch akzeptables 
Verhalten und Handeln?
Obwohl die intensive Beschäftigung mit der Forschungsethik national erst in den 1990er Jahren auf-
genommen wurde, finden sich für die Antwort auf diese Frage mittlerweile in den Ethikrichtlinien und 
-Kodizes verschiedener bundesdeutscher Berufsverbände und Fachgesellschaften zahlreiche Anhaltspunkte 
(z. B. DGfE 2016; BDP/DGPs 2005; DGS/BDS 2017). Im Gegensatz zu den Vorgaben für den Datenschutz, 
die rechtsverbindlich in den einschlägigen Normen festgelegt sind, existieren für forschungsethische Ent-
scheidungen lediglich jene eher unverbindlichen Richtlinien mit „Empfehlungscharakter“ (Miethe 2013, 
S. 927), über welche die scientific community als „Werte und Normen richtigen bzw. guten Handelns von 
Forschenden sowie Maßnahmen ihrer Sicherstellung“ (Döring 2019) übereingekommen ist. Hintergrund 
dieser ethischen Richtlinien ist der Schutz der Menschenwürde, der Menschen- und Persönlichkeitsrechte 
sowie der Integrität der Teilnehmenden (Döring 2019). 
Der oder die Forschende tut gut daran, sich in der individuellen Einzelfallentscheidung an diese Nor-
men anzulehnen, überspitzt formuliert ist aber über die gesetzlichen Vorgaben hinaus einzig und allein 
das eigene Gewissen dahingehend maßgeblich, was gegenüber den Betroffenen vertreten werden kann und 
ihnen zumutbar ist, ohne den Schutz der Persönlichkeit zu missachten. Roth (2004, Abs. 7) legt als Hand-
lungsmaxime für forschungsethische Entscheidungen deshalb auch den kategorischen Imperativ zugrunde, 
der besagt: „Handle nur nach derjenigen Maxime, durch die du zugleich wollen kannst, daß [sic!] sie ein 
allgemeines Gesetz werde“ (Kant, 1977, S. 51). Er weist somit darauf hin, dass sich Videografierende oder 
Dozierende in der Lehrkräftebildung bei der Erstellung, Bearbeitung, Speicherung und Nutzung von Video- 
und Audioaufnahmen in der (universitären) Lehre so verhalten sollen, wie sie es an Stelle der Betroffenen 
erwarten würden. 
Die Krux an dieser Maxime liegt, wie bei der nachfolgenden Besprechung eines Fallbeispiels augen-
scheinlich wird, in der subjektiven Wahrnehmung dessen, was „noch in Ordnung“ ist oder aber „schon zu 
weit“ geht, also in der individuellen Bemessung der Grenzen im Umgang mit den im Rahmen von Video- 
und Audiografie gesammelten und verwendeten personenbezogenen Daten. Diese Problematik verstärkt 
sich gerade beim Medium Video insofern, als dass für die gefilmten Lehrkräfte und Schüler*innen kaum 
Rückzugsräume bestehen. Haben sie der Videografie zugestimmt, liegt es im Ermessen der Filmenden, auf 
welche Szenen die Kamera und das Mikrofon gerichtet werden, um den mitgeteilten Zweck der Erhebung 
zu erfüllen. Mit der stetigen Weiterentwicklung der Technik, z. B. durch den Einsatz von 360 Grad-Kameras, 
bleiben kaum noch Ecken im Klassenzimmer verborgen. Nicht nur die sprachlichen Äußerungen, sondern 
auch Mimik und Körpersprache von Videografierten können heutzutage detailgenau auf Film festgehalten 
und schließlich für Forschungs- und/oder Lehrzwecke analysiert werden – und zwar auch unter Rückgriff 
auf Wiederholung, Darstellung in Zeitlupe oder Zeitraffer. Vorgehensweisen wie eine Anonymisierung, die 
in Ethik-Kodizes sowie in der forschungsethischen Literatur als Prinzip vorgeschlagen werden (z. B. Döring 
2019; Miethe 2013, S. 930/931; Reichertz 2018, S. 86/87; von Unger 2014, S. 24), sind im Falle von Videografien 
nur schwer möglich und zudem kaum sinnvoll. Der Personenbezug bleibt in der Konsequenz stets erhalten. 
Die Videografie als Methode bietet somit aufgrund der technischen Möglichkeiten ein besonderes Poten-
zial für die Sozialforschung sowie für die Ausbildung von (angehenden) Lehrkräften. Gleichzeitig verlangt 
sie aber nach einer eingehenden Reflexion dessen, was mit dem vorhandenen Rohmaterial sowie mit Kurz-
filmen für die Lehre möglich und ethisch vertretbar ist. Insbesondere trifft dies dann zu, wenn problem-
orientierte Filme entstehen sollen und es sich um authentische Unterrichtsaufnahmen handelt, in denen 
„alltägliche[...], nicht-perfekte[...] Unterrichtssituationen“ (Reusser 2005, S. 11) beobachtet werden können, 
denn in diesen ist niemals alles vorhersehbar und wird auch niemals alles gelingen. Darüber hinaus ist eine 
sorgfältige Abwägung immer dann erforderlich, wenn Filme Auskunft geben können über diskriminie-
rungsgefährdende besondere Kategorien personenbezogener Daten (Art. 9 DSGVO) wie z. B. Gesundheit, 
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ethnische Herkunft, politische Meinungen, religiöse oder weltanschauliche Überzeugungen sowie sexuelle 
Orientierungen insbesondere von Schutzbefohlenen. 
Besprechung eines Fallbeispiels aus der Lehre vor dem Hintergrund 
datenschutzrechtlicher und forschungsethischer Implikationen 
Welche konkreten datenschutzrechtlichen und forschungsethischen Implikationen die Nutzung von Video-
grafien in der Lehrkräftebildung mit sich bringen kann, soll nachfolgend exemplarisch anhand eines Fall-
szenarios aus der Lehrpraxis aufgezeigt werden. 
Vorstellung des Fallbeispiels
Sie haben in der 4. Klasse einer Grundschule Videoaufnahmen im Deutschunterricht durchgeführt. Im 
Fokus standen die Interaktionen der Schüler*innen untereinander sowie mit der Lehrkraft im Hinblick auf 
die Feedbackkultur während einer Gruppenarbeit. Es waren zahlreiche interessante Situationen dabei, aus 
denen Sie sowohl problemorientierte als auch Best-practice-Kurzfilme für die Lehre geschnitten haben. Die 
betroffene Lehrkraft sowie die Schüler*innen und deren Eltern haben Sie im Vorfeld über den Zweck der 
Aufnahme und die weiteren Rahmenbedingungen in Kenntnis gesetzt. Auf der Basis einer informierten 
Einwilligung darüber, dass die Filme in Ihren universitären Lehrveranstaltungen eingesetzt werden, haben 
Sie die Aufnahmen angefertigt. 
In Ihrem universitären Vertiefungsseminar zum Thema „Lehr-/Lernmethoden“ zeigen Sie folgenden 
Ausschnitt aus einer Gruppenarbeit: Vier Kinder sitzen an einem Gruppentisch. Während drei mit dem 
Austausch über die Lösung der von der Lehrkraft gestellten Aufgabe beginnen, beteiligt sich Johann offen-
sichtlich nicht an der Bearbeitung. Sarah, ein Mädchen aus der Arbeitsgruppe, hat ihn bereits mehrmals 
dazu aufgefordert, jetzt endlich mitzuarbeiten. Nach einigen Minuten steht er unvermittelt auf, wirft dabei 
geräuschvoll seinen Stuhl um, nimmt das Deutschbuch und schlägt es Sarah auf den Kopf. Daraufhin läuft 
er aus dem Klassenzimmer. 
Sie haben sich, da es sich um Studierende höherer Semester handelt, für ein induktives Vorgehen ent-
schieden. Der Filmausschnitt endet mit der beschriebenen Szene. Sie wollen den Studierenden nun kurz 
Zeit geben, das Gesehene zu verarbeiten, bevor Sie zunächst um erste Eindrücke bitten und schließlich 
konkretere Leitfragen zur gemeinsamen Analyse des Films stellen möchten. Sie haben den Film gerade erst 
gestoppt. Ohne Ihren Arbeitsauftrag abzuwarten und sich zu melden, empört sich eine Studentin: „Ich finde 
es ungeheuerlich, dass Sie dieses Kind so bloßstellen!“
Die in diesem Unterrichtsszenario beschriebene Situation kommt sicherlich nicht alltäglich in einer Klasse 
vor. Andererseits ist sie aber auch nicht vollständig aus der Luft gegriffen oder so abstrus, dass sie nicht real 
sein könnte. Den Studierenden dieses Video als anschauliches Beispiel vorzuspielen hatte zur Intention, sie 
mit Chancen und Herausforderungen von Gruppenarbeiten zu konfrontieren und präventive sowie kon-
krete Handlungsmöglichkeiten zu diskutieren. Sofern es sich im Gespräch ergibt, würden Sie auch auf das 
Nebenthema Umgang mit Verhaltensauffälligkeiten eingehen. 
Die erboste Studentin hinterfragt, ob ein solches Video datenschutzrechtlich und ethisch vertretbar 
ist – möglicherweise zu Recht, weil es ihrem Empfinden nach nicht zumutbar ist, Johann und Sarah in 
dieser Situation vorzuführen. Diese Wahrnehmung gilt es zunächst einmal ernst zu nehmen und im Ideal-
fall im Sinne der Ausbildung von angehenden Lehrkräften auch für deren Professionalisierung nutzbar 
zu machen. Die Reaktion auf die Bemerkung der Studentin kann aus den zwei nachfolgend aufgezeigten 
Richtungen erfolgen. 
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Beurteilung des Falls aus datenschutzrechtlicher Sicht 
Aus datenschutzrechtlicher Sicht ist sowohl die Erhebung als auch die Aufbereitung und Nutzung des Filmes 
in der Lehre auf den ersten Blick unproblematisch. Die betroffene Lehrkraft sowie die gefilmten Schüler*in-
nen, ebenso wie aufgrund des Alters der Kinder deren Erziehungsberechtigte, wurden wie in der DSGVO 
vorgeschrieben entsprechend des Transparenzgebots in jedem Fall ausreichend informiert über 
– die oder den Verantwortliche*n für die Datenverarbeitung (Art. 13 Abs. 1 lit. a) DSGVO),
– den Zweck, zu dessen Erfüllung die personenbezogenen Daten verarbeitet werden, und die Rechts-
grundlage für die Verarbeitung (Art. 5 Abs. 1 lit. b) und c) sowie Art. 13 Abs. 1 lit. c) DSGVO), 
– die Dauer der Speicherung der personenbezogenen Daten bzw. die Regelfrist zur Löschung (Art. 13 
Abs. 2 lit. a) DSGVO) 
– sowie über die Freiwilligkeit der Teilnahme3 (Art. 4 Nr. 11 sowie Art. 7 Abs. 4 DSGVO) und 
– die ihnen zustehenden Betroffenenrechte (Art. 7 Abs. 3 sowie Art. 13 Abs. 2 lit. b), c) und d) 
DSGVO).
Wie bei der Erhebung von Videografien üblich, wurden die Betroffenen ebenfalls darauf hingewiesen, dass 
ggf. besondere Kategorien personenbezogener Daten gemäß Art. 9 Abs. 1 DSGVO erhoben werden (vgl. 
zur Formulierung von Informationsschreiben Sonnleitner/Prock/Dietl 2018). Zusammenfassend setzt die 
Informiertheit voraus, dass sich die oder der Betroffene vor Abgabe der Einwilligung umfassend Klarheit 
darüber verschaffen konnte, welche Daten zu welchem Zweck verarbeitet werden. Nur dann kann eine ent-
sprechend konkrete Einwilligungserklärung aufgrund umfassender Informationen abgegeben werden. Die 
Einwilligung im vorliegenden Szenario muss sich insbesondere auch darauf beziehen, dass die Daten weite-
ren Personen, d. h. Studierenden im Rahmen ihrer Ausbildung, zur Verfügung gestellt werden.
Auf dieser Grundlage haben die Lehrkraft, alle Schüler*innen und deren Erziehungsberechtigte eine in-
formierte Einwilligung in die Video- und Audiografie des Deutschunterrichts erteilt. Die Einwilligung der 
Gefilmten wurde schriftlich eingeholt bevor die Daten verarbeitet wurden. Der/die Verantwortliche für die 
Datenerhebung, der/die in diesem Fall dieselbe Person ist, die das Video in der Lehre einsetzt, kann also 
seiner/ihrer Nachweispflicht (Art. 7 Abs. 1 DSGVO) nachkommen, dass sowohl Johann als auch Sarah der 
Aufnahme zugestimmt haben. Im vorgestellten Szenario ist ein Widerruf dieser Einwilligung – auch nach 
Abschluss der Aufnahmen – bisher nicht eingegangen. 
Nicht eindeutig bestimmt werden kann, inwiefern der tatsächliche Inhalt des Videos mit der Intention 
der Erhebung weiter übereinstimmt und von den Erziehungsberechtigten sowie den Schüler*innen der 
gefilmten Gruppe vorhersehbar war, d. h. ob die Einwilligung die beschriebene konkrete Verwendung ab-
deckt. In diese Richtung zielt ein Teil der Anmerkung der Studentin: Konnten die Teilnehmenden sowie 
die Erziehungsberechtigten zum Zeitpunkt der Einwilligung absehen, wie die Unterrichtsstunde verlaufen 
wird, dass also genau diese Gruppensituation von der Kamera erfasst und schließlich für einen Kurzfilm 
ausgewählt wird? 
Gemäß Art. 5 Abs. 1 lit. b) DSGVO ist lediglich maßgeblich, dass personenbezogene Daten nicht in 
einer Weise weiterverarbeitet werden dürfen, die mit den Zwecken, über die die Betroffenen informiert 
wurden, nicht übereinstimmen. Die gegenüber den Betroffenen angekündigte Verwendung in der Lehrkräf-
tebildung findet aber statt. Jedoch könnte z. B. hinterfragt werden, inwiefern Johanns Verhalten bezüglich 
der Beschreibung des Beobachtungsinteresses („Interaktionen der Schüler*innen untereinander sowie mit 
der Lehrkraft im Hinblick auf die Feedbackkultur während einer Gruppenarbeit“) noch von der Einwilli-
gung gedeckt ist. Dies ist in jedem Fall abhängig davon, aufgrund welcher Informationen die Betroffenen 
in die Videografie eingewilligt haben, sodass bei einer entsprechend weit gefassten Einwilligungserklärung 
der Fall unkompliziert ist. Unstrittig ist, dass der Einsatz des Videos, wie von den Betroffenen erlaubt, in 
der Lehrkräftebildung stattfindet. Rechtlich weniger eindeutig und möglicherweise auch eine rein ethische 
Frage ist, ob diese Szene damit z. B. unter der Fragestellung „Herausforderungen bei Gruppenarbeiten“ zu 
einem Kurzfilm geschnitten werden durfte. Denn realistisch betrachtet kann eine Einwilligung, die im Hin-
3 Wenn über die Schule eine Einwilligung eingeholt wird, ist aufgrund der bestehenden Schulpflicht eine besondere 
Vorsicht dahingehend geboten, dass die Freiwilligkeit auch tatsächlich gewährleistet ist (vgl. Manthey 2018).
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blick auf die Erhebung von sozialen Interaktionen erteilt wird, im Vorfeld nie alle Situationen, die mögli-
cherweise in einer Unterrichtsstunde vorkommen, berücksichtigen. 
Auch aus Forschenden- und Lehrperspektive ist es verständlich, dass die oder der Verantwortliche die 
Gelegenheit genutzt hat, um den Studierenden mit dem Kurzfilm eine problemorientierte Lerngelegenheit 
zu eröffnen. Ein Vorhaben, in realen Unterrichtssituationen Videos erstellen zu wollen, in denen Interak-
tionen geplant oder vorhersehbar eskalieren, wäre in der Praxis letztlich nicht realisierbar. In diesem Fall 
müsste eher auf staged videos zurückgegriffen werden, die bei Weitem nicht so authentisch sind wie diese 
zufällig erfasste Situation in der Gruppenarbeitsphase. 
Beurteilung des Falls aus forschungsethischer Sicht 
Neben den ebenso in der Forschungsethik geltenden Prinzipien der informierten Einwilligung als „Basis 
der Forschungsbeziehung“ (Miethe 2013, S. 929), der Transparenz sowie der zu gewährleistenden Freiwillig-
keit spricht die Studentin mit ihrer Bemerkung implizit den beispielsweise im Ethik-Kodex der Deutschen 
Gesellschaft für Erziehungswissenschaft festgeschriebenen „fairen Umgang mit [...] Schülern“ (DGfE 2016, 
S. 89) sowie das „Prinzip der Nicht-Schädigung“ (Hopf 2016, S. 199; Hervorh. durch Autor*innen) bzw. den 
„Schutz vor Beeinträchtigungen“ (Döring 2019; Hervorh. i. O.) als ethische Grundsätze an. Diese besagen, 
dass Betroffenen keine Gefahren oder Nachteile aus ihrer Beteiligung an der Erhebung entstehen dürfen. 
Zudem sollten sie über die Belastungen und Risiken, die die Datenverarbeitung mit sich bringt, ausreichend 
informiert worden sein (vgl. Miethe 2013, S. 929). 
Für den Kontext der Videografie liegt eine Schädigung beispielsweise dann vor, wenn in einem Film 
Aussagen über eine Einzelperson, z. B. einen Schüler wie Johann, oder eine Berufsgruppe bzw. deren Ver-
treter*innen getroffen werden oder Handlungen gezeigt werden, die diese als negativ empfindet, z. B. weil 
sie zu Etikettierung oder Bloßstellung führen, oder die für sie mit Nachteilen verbunden sind. Die Hinter-
gründe von Johanns Verhalten sind unbekannt, denn in der Regel liegen zu Filmen – auch zum Schutz von 
Persönlichkeitsrechten – kaum Kontextinformationen vor. Von einer schlechten Tagesform, die Johann zu 
einer solchen Reaktion verleiten konnte, über eine ungünstige Vorgeschichte des Verhältnisses der beiden 
Heranwachsenden, eine angeborene Beeinträchtigung bis hin zu einer kurzfristigen Belastungssituation, 
in der sich das Kind gerade befindet, kann es vielfältige Auslöser für sein Verhalten geben. Während die 
einen – vielleicht auch der gefilmte Junge und seine Erziehungsberechtigten, möglicherweise ebenso Lehr-
kräfte sowie die für die Datenverarbeitung verantwortliche Person – der Meinung sind, dass eine solche 
Situation eben im Schulalltag vorkommt und angehende Lehrkräfte in ihrer Ausbildung durchaus bereits 
frühzeitig auf den Umgang damit vorbereitet werden können, nehmen andere – in diesem Fall die Studen-
tin – die Darstellung als grenzüberschreitend und ethisch nicht mehr vertretbar wahr. Die Wahrnehmung 
einer Schädigung kann also in leichteren Fällen ausnahmslos subjektiv und damit nicht eindeutig beurteilt 
werden. Es handelt sich dabei immer um eine Abwägung von Kosten dahingehend, wie viel Nähe der Be-
trachtenden in der Darstellung einer Unterrichtssituation für die Betroffenen verträglich und zumutbar ist, 
insbesondere dann, wenn der Film schließlich einem größeren Publikum zugänglich gemacht wird, und 
Nutzen im Hinblick auf das Potenzial, das das Zeigen eines solchen Ausschnitts für die Professionalisierung 
von angehenden Lehrkräften bietet. 
Eine gangbare Lösung sowohl für die datenschutzrechtliche Problematik der Zweckbindung als auch 
für die forschungsethische Frage der Nicht-Schädigung ist, den Betroffenen die Möglichkeit einzuräumen, 
sich selbst ein Bild von der Aufnahme sowie von dem damit verbundenen Beeinträchtigungspotenzial zu 
machen. Auf dieser Grundlage können sie eine informierte Einzelfallentscheidung darüber treffen, ob die 
Szene in der universitären Lehre eingesetzt werden darf oder sie ihre Einwilligung bezogen auf diesen Kurz-
film widerrufen möchten (Art. 7 Abs. 3 DSGVO). Damit wird ein Perspektivwechsel gewährt, der die oder 
den Verantwortliche*n rechtssicher von der Entscheidung entlastet und den Betroffenen nochmals die Ge-
legenheit bietet, ihre Wahrnehmung einzubringen und Stellung zu beziehen. Eine Voraussetzung dafür, den 
Film der aufgezeichneten Gruppe und insbesondere Johann und Sarah sowie ihren jeweiligen Erziehungs-
berechtigten vorzuführen, ist, dass alle Betroffenen ihr schriftliches Einverständnis dazu erteilt haben, dass 
die genannte Personengruppe die Videoaufnahmen sehen darf. 
Sofern man in diesem Einzelfall bei der Bearbeitung des Videos, d. h. der Erstellung des Kurzfilms, daten-
schutzrechtlich und forschungsethisch zur Einschätzung kommt, dass der Zusammenschnitt dieser Szene 
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nicht mehr von der Einwilligung abgedeckt ist, wäre die Anfertigung eines staged videos, also das Nachspie-
len mit Schauspieler*innen auf der Grundlage eines detaillierten Drehbuchs, eine weitere Alternative, die 
Interaktion zwischen Johann und Sarah dennoch für die Studierenden verfügbar zu machen. 
Zusammenfassend ist das vorliegende Beispiel aus rechtlicher Perspektive unproblematisch, sofern den Be-
troffenen bereits im Informationsschreiben vor allem der Zweck der Lehrkräftebildung sowie die Umstände 
ausreichend transparent dargelegt wurden. Andernfalls ist der Aufwand, der zur Einholung einer weiteren 
Entscheidung der Betroffenen notwendig wird, überschaubar. Datenschutzrechtlich ist das Zeigen des Films 
damit auch gegenüber der Studentin zu rechtfertigen und die rechtlichen Anforderungen können insgesamt 
gewahrt werden. 
Allerdings endet die rechtliche Eindeutigkeit vor den nun relevanten ethischen Fragestellungen im 
Hinblick auf den Schutz von Johanns Persönlichkeit. In der konkreten Seminarsituation bietet sich neben 
Informationen über die datenschutzrechtlichen Bedingungen einer Unterrichtsvideografie in jedem Fall 
eine Offenlegung der Intention der bzw. des Dozierenden an, diesen Film vorzuführen (was sollten die 
Studierenden daran lernen?). Andererseits erscheint eine Reflexion über die Alltagsnähe dieser Situation 
wünschenswert sowie eine Auseinandersetzung damit, wie die Analyse eines Videos mit Studierenden statt-
finden kann und zwar so, dass nicht zu sehr in die Intimsphäre von gefilmten Personen eingegriffen wird. 
Vermieden werden sollte die Bewertung eines Verhaltens als richtig oder falsch; vielmehr geht es in dieser 
Situation darum, als angehende Lehrkraft zu lernen, Verhaltensweisen zu hinterfragen und Handlungsmög-
lichkeiten zu eruieren. Ungut wäre es, die Bedenken der Studentin nicht ernst zu nehmen – im Gegenteil, 
sie zeugen von einer hohen Sensibilität gegenüber ethischen Fragen, die auch im Beruf der Lehrkraft von 
hoher Bedeutung sind. 
Fazit und weiterführende Desiderate
Mit Blick auf die Verantwortlichen für eine Unterrichtsvideografie ist festzuhalten: Ein stoisches Beharren 
darauf, dass die rechtlichen Anforderungen erfüllt würden, ist nur mit juristischen Scheuklappen ausrei-
chend. Um ein (möglichst) einwandfreies Videografievorhaben zu planen und durchzuführen, ist es in sol-
chen kritischen Situationen angezeigt, einen deutlich weiteren Blickwinkel einzunehmen. Er muss sich auch 
auf Fragen erstrecken, die über die bloße rechtliche Auseinandersetzung hinausgehen und insbesondere 
kaum kalkulierbare subjektive Positionen einzelner Beteiligter (und Betroffener) konsequent angemessen 
berücksichtigen. So können und sollten ein hohes Maß an Compliance und Reflexivität, nicht nur bei der 
Erhebung, sondern insbesondere auch bei der Bearbeitung von Videografien sowie nicht zuletzt bei deren 
Nutzung in Lehrveranstaltungen, als wichtige und selbstverständliche handlungsleitende Prinzipien gelten. 
Autor*innen wie Krug und Heuser (2018) erheben darüber hinaus Verantwortung zu einem forschungs-
ethischen Prinzip. Es ist notwendig, sich bei jedem einzelnen Schritt der Datenverarbeitung bewusst zu 
machen, welche Macht audiovisuelle Daten haben können und wie viel Vertrauen und Vertrauensvorschuss 
die Betroffenen den Verantwortlichen mit der Zustimmung gewährt haben. Für Letztere stellt diese buch-
stäbliche Verantwortung eine indiskutable datenschutzrechtliche Pflicht dar, die bei konkreten Vorhaben 
nicht nur auf dem Papier existieren, sondern auch aktiv ausgeübt werden sollte, zumal sie strafrechtlich für 
Fehltritte belangt werden können. Im Falle von Verarbeitungen, an denen mehrere Personen mitwirken, be-
steht für alle daran Mitarbeitenden eine ethische Verantwortung, deren Bedeutung im Idealfall auch offen 
in der (Forschungs-)Gruppe thematisiert werden sollte.
Während die datenschutzrechtlichen Regelungen mit dem Inkrafttreten der Europäischen Datenschutz-
Grundverordnung im Mai 2018 einen neuen, aktuellen Stand erreicht haben, hinkt die forschungsethische 
Diskussion der mittlerweile großen Anzahl an Unterrichtsvideografien sowie deren teilweise großen Reich-
weite hinterher. Gegenwärtig in Publikationen zur Forschungsethik sowie Ethik-Kodizes genannte und als 
wichtig erachtete Normen, wie zum Beispiel die Anonymisierung zum Schutz von Persönlichkeitsrechten, 
lassen sich auf das Medium Video nicht adäquat anwenden. Deshalb kann abschließend die Forderung nach 
einer Überarbeitung und teilweisen Neuformulierung der ethischen Prinzipien mit Blick auf die Eigen-
schaften von audiovisuellen Daten erhoben werden – und zwar sowohl für Forschungsvorhaben als auch 
im Besonderen für den Einsatz von Videos in der Lehre. Es erfordert zukünftig also eine neue Lehr- und 
Forschungsethik für die Verarbeitung von authentischen Unterrichtsvideografien.
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In Datenbanken werden in den kommenden Jahren im Sinne der grundsätzlich begrüßenswerten Daten-
sparsamkeit immer mehr Forschungsdaten (und darunter eben auch Videografien) für die Sekundärnut-
zung zur Verfügung gestellt und damit einem größeren Kreis an Nutzenden zugänglich gemacht. Da es 
sich dabei in der Regel um Rohdatenmaterial für Forschende handeln wird, ist eine besondere Reflexivität 
erforderlich. Datenbanken, aus denen Filme für den Einsatz in der Lehre abgerufen werden können, haben 
sich auch im Zuge der zahlreichen vom Bundesministerium für Bildung und Forschung sowie den Län-
dern geförderten Videografieprojekte im Rahmen der Qualitätsoffensive Lehrerbildung weiter verbreitet. 
Informationsschreiben und Einwilligungserklärungen für die Betroffenen enthielten oft die Bitte, die Filme 
zahlreichen Dozierenden und Studierenden sowie zuweilen darüber hinaus der zweiten und dritten Phase 
der Lehrkräftebildung zugänglich machen zu dürfen. All diejenigen, die Filme von authentischem Unter-
richt in der Lehrkräftebildung einsetzen, sowie alle Betrachtenden sollten denjenigen, die sich bereit erklärt 
haben, die Klassenzimmertüre zu öffnen, ein hohes Maß an Respekt und Wertschätzung entgegenbringen 
und gerade in der Auswahl sowie vor allem der Analyse von Unterrichtssituationen im Lehr-Lernkontext 
berücksichtigen, dass es sich bei Unterricht stets um soziale Interaktionen handelt, die nicht vorhersehbar 
sind und in denen niemals alles gelingen wird. Ein konstruktiver, respektvoller und wertschätzender Um-
gang mit den Inhalten von Kurzfilmen in der Lehre, der unter allen Umständen ein schädigendes Urteil 
vermeidet, erscheint damit erforderlich. Damit dies gelingt, ist es unabdingbar, den Diskurs über daten-
schutzrechtliche sowie ethische Fragen in der Unterrichtsvideografie noch breiter zu führen und nicht nur 
in der Methodenausbildung von Forschenden, sondern auch in der hochschuldidaktischen Schulung von 
Dozierenden in der Lehrkräftebildung ein besonderes Augenmerk darauf zu legen. 
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